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INTRODUCCION

I. Tema a investigar

La Educacién Chilena se centra en la mejora de la calidad educativa, bajo los principios
orientadores establecidos por la ley General de Educacion y el Sistema de
Aseguramiento de la Calidad.

En la actualidad, la evaluacién es fundamental para mejorar la calidad de la ensefianza.
Es una actividad compleja y exige un trabajo colaborativo, reflexion y organizacion, su
desarrollo resulta fundamental para la mejora y la innovacién de todos los &mbitos
educativos: sistemas, programas, servicios, profesores, alumnos. Desde la evaluacion se
orienta la actividad educativa de tal forma que los sujetos se ven condicionados no solo
a partir de los resultados surgidos en las evaluaciones sino en el mismo momento se
focaliza y determina los elementos y objetos sobre lo que ejercera su realidad ( Mateo,
2000).

El docente en su caracter profesional, debe ser capaz de reconocer en la evaluacion una
forma de recoger informacién sobre los niveles de logro de aprendizaje de sus
estudiantes, utilizando instrumentos de calidad que permita hacer de la evaluacion un

mecanismo favorecedor del aprendizaje.

A partir de esto, la evaluacidn es considerada una herramienta de informacion
pedagdgica que a través de determinados instrumentos evidencian los niveles de logro
alcanzados por los estudiantes y permite al docente analizar los avances positivos y
negativos del aprendizaje de sus alumnos. Como del mismo modo, facilitar su préactica
evaluativa cumpliendo con su funcion didactica, a través de diversas estrategias

relacionadas con lo que se desea ensefiar.

Coincidimos con las concepciones de Mateo ( 2000); Bordas y Cabrera (2001);
Ahumada (2005) que la evaluacion cobra una importancia cada vez mayor porque
desempefia un papel primordial en el proceso de ensefianza-aprendizaje, quedando mas
distanciada la idea de que por muchos afios la evaluacién cumplié un rol sélo para

certificar la aprobacién a los estudiantes.



Es por ello que, resulta relevante realizar esta investigacion que permita caracterizar y
analizar el proceso evaluativo que llevan a cabo los docentes de educacion general
basica municipalizados, para comprobar los factores asociados que contribuyen a la
mejora de sus practicas evaluativas. Siendo estos, coherentes a los principios de la
Reforma Educacional y ley del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad.

I1. Delimitacion del tema a investigar

El tema de investigacion se centra en la conceptualizacion de la evaluacion y en las
practicas evaluativas que manifiestan los profesores de educacion general basica a partir
de la aplicacién de un Cuestionario Exploratorio sobre la evaluacién de su aprendizaje
Yy, por entrevista semiestructurada. Lo cual, ha permitido constatar y verificar el grado
en que las buenas practicas evaluativas mejoran la calidad de los proceso de aprendizaje
de los alumnos. La consecuencia inmediata de esta investigacion es aportar al
conocimiento cientifico, sobre cuales son las practicas evaluativas que desarrollan los

profesores para la mejora del aprendizaje.

I11. El problema de investigacion

Dentro el ambito de la evaluacion deseamos analizar el proceso evaluativos que
desarrollan los docentes del sector municipal, principalmente porque consideramos que
este ambito es muy relevante, dentro del fortalecimiento de una Educacion Publica de
calidad y su impacto asociado en promover un mayor logro de aprendizaje en sus

estudiantes.

Ademas ser una de las prioridades dentro de su plan estratégico institucional de la
Comuna de La Unidn, en participar de esta investigacion que contribuya al beneficio de

los diferentes agentes educativos.
Segun el tema a investigar surgen una serie de reflexiones en relacion al problema:

1. Cuales son las distintas concepciones de la evaluacién y su contribucion al
aprendizaje integral de los alumnos desde un enfoque formativo.

2. Queé grado de importancia otorga el docente a la evaluacion.

3. Las buenas précticas evaluativas inciden en el porcentaje de aprobacion de los
estudiantes.

4. Cuél es la conceptualizacién gue tiene el docente en el ambito de la evaluacion.



5. Y finalmente, el nivel competencial del profesor, contribuye a mejores précticas

evaluativas.

V. Justificacion del problema

La presente investigacion se justifica dentro del interés por caracterizar y analizar el
proceso evaluativo que realizan los docentes del nivel de ensefianza baésica.
Considerando los beneficios que reporta el implementar y aplicar buenas précticas

evaluativas renovadas en la ensefia.

Nos parece importante, acercarnos a la interpretacion de las ideas y practicas
evaluativas que implementan los docentes y desde estas, poder establecer

aproximaciones de por qué y para qué evaluar.

Hoy en dia existen diversas concepciones en torno a la evaluacion y la relevancia en el
proceso de ensefianza- aprendizaje. Su contribucion para el estudiante desde un rol
formativo y retroalimentador, como también, para el profesor, que permita ir mas alla
que sdlo certificar la aprobacion del estudiante. Es decir, aproximaciones centradas en

los procesos y no en los resultados (Mateo, 2000).

La justificacion del problema tiene su origen, en los resultados de la evaluacion docente
nacional efectuada por el Centro de Medicion de la Universidad Catélica de Chile
(MIDE, 2010) donde analizaron los resultados correspondientes al “Portafolio de los
docentes municipales”, detectandose debilidades significativas en las competencias
asociadas a la evaluacion ( Sun, Correa, Zapata, Carrasco, 2011). En donde las
tendencias mas débiles estaban en «La capacidad del docente para disefiar instrumentos
0 actividades de evaluacion» y «La coherencia de la evaluacion con los objetivos
trabajados». Estos resultados fueron concluyente en sefialar que las evaluaciones del
profesor no eran del todo coherentes con los objetivos, no cubrian los contenidos
centrales de aprendizaje y se evidenciaba una excesiva utilizacion de pruebas: seleccion
multiple con enunciados ambiguos, incompleto o confuso, afectando a la respuesta de

los estudiantes.

Escasa utilizacion de criterios y claridad en las preguntas que el docente formulaba al

evaluar.

Lo planteado, constituye uno de los referentes en que se situdé poder analizar esta
problematicas inserta dentro practicas evaluativas que desarrollan los profesores, como

también, la reflexiébn sobre el papel del docente, siendo crucial para conocer el



verdadero impacto de sus précticas evaluativas sobre el proceso evaluativo y al calidad

de la ensefianza.
V. Planteamiento de la investigacion

La Reforma Educacional y la ley del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad
fijan requisitos minimos que garanticen la calidad de su servicio. Dentro de esto la
Educacién Publica debe propiciar los espacios para que se desarrollen. Es por ello, que
el contexto en donde desarrollamos nuestra investigacidn nos parece relevante para
poder evidenciar el desarrollo de estos criterios reguladores de las instituciones publicas

en un esfuerzo por contribuir a la mejora de la calidad de la ensefianza.

Existen dos lineamientos que deseamos aportar con esta investigacion:

Primero, transformar las concepciones sobre la conceptualizacion de la evaluacion y las
practicas evaluativas que desarrollan los docentes de educacion general basica,
sometiéndolas aun analisis riguroso, comprendiendo el proceso que llevan a cabo en el
aula, desde sus propias interpretaciones con la finalidad de que esto contribuya a la

mejora continua.

Segundo, dimensionar como las practicas evaluativas del docente influyen en la mejora
de la calidad del aprendizaje de los estudiantes garantizando asi, una educacion de

igualdad y equidad, eje prioritario en la politica educativa actual.

En esta linea, hemos abordado diversos enfoques (Mateo, 2000; Bordas y Cabrera,
2001; Castillo, 2004 Ahumada, 2005) de los cuales, se comparte la importancia de
desarrollar un proceso evaluativo formativo, para la mejora continua del aprendizaje del
estudiante. Destacamos los planteamientos de Darling- Hammond (2012) coincidentes
con nuestro enfoque formativo, al implementar acciones que, favorecen a la mejora del

proceso evaluativo, siendo uno de los factores que genera buenas practicas.

La finalidad de la utilizacion de diversas estrategias evaluativas como: mapas, portafolio
y diarios de reflexion se utilizan para, conseguir que los estudiantes hagan significativo
su aprendizaje ( Jariot y Rifa 2011). Junto a esto, deben existir espacios para promover
una combinacion adecuada de diversas técnicas evaluativas que favorezcan al profesor
para evidenciar significativamente el aprendizaje de sus estudiantes (Bordas y Cabrera
2001; Mateo y Martinez 2005; Mula y Llorens 2010 y Tejada, 2011).



El compromiso a la mejora continua de las précticas evaluativas es un desafio, al cual se
enfrentan los centros educativos, en un trabajo mutuo y sistematico, en donde los
profesores desarrollen mejores niveles competencial en sus précticas evaluativas para la

mejora en la calidad de su proceso de aprendizaje con sus estudiantes.

V1. Finalidad de la investigacion

La finalidad de esta investigacion es caracterizar y analizar el proceso evaluativos que
desarrollan los profesores de educacion general basica, para contribuir a la mejora de la

calidad del aprendizaje de los estudiantes.

VII. Estructura de la investigacion

La tesis se estructura en cuatro partes con ocho capitulos que han sido planteados

teniendo en cuenta la secuencia logica de los temas en aras de una mayor inteligibilidad.

Primera parte, comprende los Capitulos 1 al 3. En ellos presentamos el Marco Tedrico
en que se fundamenta nuestra investigacion. En el Capitulo 1 aborda los temas de La
conceptualizacion de la evaluacion educativa, como una herramienta de aprendizaje
enfoques, tipos y modelos de evaluacién educativa, técnicas e instrumentos para
evidenciar el aprendizaje. En el Capitulo 2 destacamos Las competencias de la
evaluacion docente, definiciones, formacion en competencia profesional docente y
criterios de desempefio profesional del docente. En el Capitulo 3 abordamos que son
Las buenas practicas evaluativas desde su concepto hasta las multiples dimensiones para
desarrollar buenas préacticas docentes. Finalmente se presenta lo mas relevante de los

enfoques y las aportaciones para la investigacion.

Segunda parte, compren el Capitulo 4. La contextualizacidén del Sistema Educativo y
su aportacion a la mejora de los aprendizajes. Los hitos mas importantes que comparan
la antigua y renovada ley General de Educacion, caracterizacion de los distintos niveles
del sistema educativo, marco curricular, gestién, sistema actual nacional de evaluaciéon y

perfeccionamiento docente. Ademas aproximaciones a los nuevos marcos legales que



orienta la Reforma Educacional y la ley del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de
educacion del pais.

Tercera parte, compre el Capitulo 5. EI Marco Metodoldgico en el que describimos en
forma detallada el método utilizados en el desarrollo de la investigacion.

Cuarta parte, comprende el Capitulo 6, los procedimientos e instrumentos utilizados

en el desarrollo de la investigacion.

Quinta parte, comprende el Capitulo 7. Apartado dedicada a los resultados del trabajo.
En el Capitulo 7, se presentan los resultados relativos a los sujetos en estudio, desde las

diferentes aproximaciones: cuantitativas y cualitativas.

Por ultimo la Sexta parte, comprente el Capitulo 8 presentamos las conclusiones de los
resultados a la luz del marco tedrico definido y de investigaciones previas, para cerrar el
informe con las limitaciones y propuestas de acciones a futuro. Seguidamente,
incorporamos la bibliografia, junto con los anexos electronicos del trabajo de
investigacion, que contienen los insumos que fueron volcados al trabajo, tales como

formulario de cuestionario, guion de entrevistas y referentes al marco teérico.









. MARCO TEORICO

Capitulo 1. La evaluacion como herramienta de

aprendizaje.

Capitulo 2. Las competencias de evaluacion del

docente.

Capitulo 3. Las buenas practicas educativas.



10



Capitulo 1. La evaluacion como herramienta de
aprendizaje

Introduccion al capitulo

En este capitulo deseamos indagar en el concepto de evaluacién que plantean diversos
autores, para entender su significado que nos permita una aproximacion conceptual
sobre los sentidos asignados a la evaluacion como uno de los medios mas importantes

para la calidad y la mejora educativa.

En este apartado pretendemos analizar diversos significados sobre el concepto de
evaluacion, con el propdsito de que estos planteamientos permitan orientar la mejora en
los procesos de evaluacion que actualmente llevan a cabo los docentes de educacion

basica.

La importancia de conocer diferentes enfoques de evaluacion radica, en ser un aporte a
la investigacion de estudio, ya que el objetivo de la investigacion es conocer como los
profesores reflexionan sobre la evaluacion, como una herramienta para el aprendizaje:
qué aspectos toman en cuenta para evaluar, para qué evalian y cdmo evalGan. Son

algunas de los interrogantes que deseamos explorar a través de este trabajo.

Sin duda son muchas las funciones que realizan los docentes, siendo la evaluacién una
de las actividades mas importante puesto que permite obtener informacion véalida para
conocer el desempefio del estudiante, identificar errores, comunicarse con €l y mejorar

el proceso de aprendizaje.

Creemos necesario conocer diferentes perspectivas de la evaluacion que nos ayuden a
dimensionar los procesos evaluativos que el docente lleva a cabo en el aula, a fin de
considerar algunos planteamientos que favorezcan a la mejorar del aprendizaje del

estudiante respecto a su aplicacion.

1.1. Concepto de evaluacion

La evaluacion educativa esta estrechamente ligada a los modelos pedagdgicos o
educativos que el docente emplea en el momento de la ensefianza, asi Flérez (2000)

explica que: “un modelo pedagogico es la representacion de las relaciones que
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predominan en el acto de ensefiar, es un paradigma que puede coexistir con otros y que
sirve para organizar la busqueda de nuevos conocimientos en el campo de la
pedagogia” (Flérez, 2000, p.32).

La evaluacion es un concepto polisémico, dado que se emplea en diversos campos, uno
de los cuales es el educativo. La evaluacion es un proceso complejo orientado a recoger
evidencias respecto al aprendizaje de los alumnos de manera sistematica para emitir
juicios en pos de un mejoramiento tanto de la ensefianza como del aprendizaje (Mateo,
2000).

La evaluacion entonces permite al docente poder organizar el aprendizaje, planificar las
actividades de evaluacion, el curriculum, todo en pos de poder tomar decisiones
asertivas para el aprendizaje. En este sentido autores como Santos (1996), Castillo y
Cabrerizo (2003) y Martinez (2008) concuerdan en definirla como:

e Un proceso sistematico de recogida de informacion continua que permite tomar
decisiones adecuadas para continuar la actividad educativa.

e Una funcion caracteristica del profesor, que consiste en una actividad de
reflexion sobre la ensefianza.

e Un proceso de obtencién de informacion que permite formular juicios y toma de

decisiones.

Tomando en consideracion esta definicion, la evaluacion debe contribuir al docente a la
obtencién de informacion que permita tomar decisiones con respecto al conocimiento
adquirido por los estudiantes y reflexionar sobre su actividad docente, factor muy
importante porque permite reorientar sus acciones y practicas para asi mejorar sus
métodos evaluativos y obtener una mayor precision en los datos. Coincidimos con
Mateo (2000) cuando afirma que éste permite un mejor conocimiento de la realidad y
proporciona informacion al docente para poder reflexionar sobre los objetivos de
aprendizaje.

Mateo (2000) establece aproximaciones evaluativas que las integra en dos grandes

propuestas:

e La evaluacién centrada en los resultados, que esta asociado al uso de
tecnologias educativas, especialmente en formulas estandarizadas, de
recopilacion de informacién que restringe el analisis a realizaciones

fragmentarias parciales.
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o La evaluacion centrada en los procesos, buscando la percepcién global de la
informacion y favoreciendo la aplicacion de las conclusiones obtenidas mediante

la evaluacion de realidades educativas inmediatas.

Estas dos aproximaciones de la evaluacién son opuestas: la primera se utiliza para
certificar o acreditar a los estudiantes, mientras que la segunda va encaminada a una
evaluacion global del aprendizaje del estudiante. La ultima perspectiva, esta dentro del

marco de referencia de nuestro trabajo.

En la primera aproximacion, la evaluacion centrada en los resultados, encontramos
planteamientos convergentes. Asi, autores como Ryan, Scott y Freeman (2002), Celman
(2005) y Roldan (2005) relacionan la evaluacion con: medir, acreditar o certificar
resultados de aprendizaje, como un factor final de las acciones del proceso de
ensefianza, un aprendizaje de contenidos y no de habilidades, cuya finalidad es calificar.

Desde esta perspectiva se asocia ademas con aspectos de “legitimacion de
conocimientos y la convalidacion de un minimo de aprendizajes curriculares previstos”
Palau de Mate (2005, p.98) y el medio de evaluacion por excelencia sigue siendo el

examen final (Ibarra y Rodriguez, 2010).

La OCDE (2009) sefiala que los procesos de ensefianza y evaluacion en Chile se
enmarcan en un enfoque técnico y tradicionalista haciendo hincapié en el hecho que

existen tres tipos de dificultades:

e Los métodos pedagdgicos usados son generalmente muy tradicionales, con
énfasis en la memorizacion de contenidos.

o Se fomenta el aprendizaje individual mas que colaborativo y se aplican pruebas
tradicionales.

o Existe una limitada participacion de los estudiantes en los procesos de
autoevaluacidn, evaluacion de terceros, aspectos que afectan directamente en su

formacion.

Sin duda, estos hallazgos no favorecen a un aprendizaje global del estudiante sino que
desvirtuan la ensefianza. Haciendo que las practicas evaluativas se estén estructurando
en funcion a una evaluacion tradicionalista, privilegiando la reproduccion y el control
del conocimiento de los estudiantes, en desmedro de la construccion y desarrollo de
habilidades cognitivas superiores. Esto es coincidente con los resultados de

investigaciones que sefialan que las practicas evaluativas de los profesores corresponden
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a enfoques mayoritariamente instrumentales y memoristicos que priorizan los resultados
(Stiggins 2004 y Celman 2005).

Estos planteamientos sostienen un concepto de evaluacion orientado a la verificacién de
resultados de aprendizaje, centrandose en la calificacién o certificacién, desprendida
completamente de las acciones de ensefianza — aprendizaje, encaminando al estudiante a

“aprobar” mas que “aprender”.

Diriamos que es un enfoque centrado en los resultados, donde la evaluacion es
concebida como un instrumento de control con el propésito de comprobar un contenido
para otorgar una calificacion que sélo indica cuanto sabe el estudiante. Ademas creemos
que distancia al docente de poder implementar procedimientos y practicas desde una
evaluacion para el aprendizaje que propicie el desarrollo integral del estudiante, sino,
por el contrario, una evaluacion del aprendizaje que favorece a acreditar al estudiante

otorgandole una nota.

La segunda, encaminada la evaluacion global del aprendizaje del estudiante, también
encontramos planteamientos interesantes. Asi Bordas y Cabrera (2001) plantean una
nueva perspectiva de evaluacion centrada en los procesos, desde una mirada

constructivista del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la evaluacion se diferencia de la anterior porque detecta los
errores de aprendizaje de cada alumno a través de una retroalimentacion sin esperar al

final del proceso, con acciones preventivas que permitan que el estudiante aprenda.

En la misma linea, Murillo y Roméan (2009) sostienen que garantizar que todos los
estudiantes reciban una educacion de calidad, requiere de evaluaciones que den cuenta
tanto de lo que se “aprende”, como de las acciones que se desarrollan para el
cumplimiento en un determinado contexto, concibiéndola como un instrumento de
mejora y sefialando que no hacerla es una falacia, por los efectos perversos que puede
traer una evaluacion mal disefiada, implementada o comunicada, siendo elementos

claves que muchas veces impiden un cambio.

De lo anterior, se deduce la importancia de conocer ambos enfoques divergentes, que
nos permitan aproximarnos a las tendencias de los docentes en sus préacticas evaluativas

y comprender su visidn respecto a éstas.

Teniendo en cuenta estas aportaciones, para la mejora del proceso de aprendizaje, es

necesario gque el docente plasme adecuados procedimientos evaluativos, coherentes a los
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objetivos de aprendizaje, a las caracteristicas de los estudiantes, y a las nuevas

conceptualizaciones del aprendizaje.

Si la evaluacion centrada en el alumno se considera un instrumento de mejora de la
calidad educativa, ¢Por qué los docentes siguen utilizado la evaluacion certificadora y

no enfrentan un cambio? En nuestra opinion podemos identificar tres objeciones:

« Desconocimiento de estrategas y técnicas de evaluacién alternativas.
« Dificultad para cuantificar el resultado obtenido de manera cualitativa.

« Tendencia a evaluar s6lo contenidos conceptuales.

Se entiende, como consecuencia de lo expuesto, que reflexionar e innovar en la
evaluacion debe llevar al docente a replantearse aspectos y cuestiones sobre el proceso

de aprendizaje, y en concreto respecto a como puede evaluar al estudiante.

Hoy la educacion como plantean Murillo y Roman (2009) es un deber y como tal, debe
entregar actividades evaluativas desafiantes al estudiante y favorecer al docente para
instalar innovaciones evaluativas. La tendencia actual de evaluacion, centrada en el
estudiante, conlleva en nuestra opinion, aceptar tres puntos de reflexion que explican

nuestro posicionamiento frente a este enfoque de calidad del aprendizaje:

o Contribuye a mayores oportunidades al estudiante para “aprender” desde
multiples dimensiones, una evaluacion pluralista.

o Permite al docente y al estudiante conocer criticamente el alcance educativo en
una accién en conjunto, centrada en el estudiante y mas concretamente el
aprendizaje que realiza.

e Permite nuevos roles para el docente y el estudiante ambos en el proceso de
aprendizaje.

Estos planteamientos nos parecen oportunos de analizar en esta investigacion, siendo

factores claves que facilitan el refuerzo y la mejora continua del aprendizaje.

Incorporar una evaluacion global que favorezca el evaluar al estudiante a través de
multiples opciones permitird al docente conocer y comprender aspectos relevantes y
mas especificos del aprendizaje alcanzado por éste. Como a la vez, contribuira a que el

docente reflexione constantemente sobre la practica evaluativa instalada en el aula.
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1.2. Conceptualizacion actual de la evaluacién educativa

En este apartado pretendemos mostrar planteamientos actuales sobre la evaluacion
educativa, desde una mirada propositiva del aprendizaje. Nos resulta interesante en esta
investigacion poder establecer aquellas visiones actuales de la evaluacion encaminadas
a cambiar o modificar las practicas evaluativas que predominan en los docentes y que

obstaculizan los diferentes escenarios para aprender.

Hoy el aprendizaje y la evaluacién toman en consideracion el desarrollo del propio
estudiante, es decir, su expectativa, su estilo de aprendizaje, su ritmo e interés, sus
necesidades y proyeccion futura. Desde esta perspectiva el reto de la evaluacion del
profesor es como debe plantear su practica para ser congruente con las teorias que se
propugnan un aprendizaje significativo y respetuoso de la peculiaridad individual y

cultural del alumnado.

El docente a traves de su evaluacion debe identificar como aprende cada alumno, con el
fin de buscar nuevas estrategias que permitan hallar otros caminos para poder abordar

los aprendizajes que se dificultan.

Sin embargo, estamos de acuerdo con Castillo (2004) cuando afirma que este ideal esta
muy lejos de poder ponerse en préactica en el contexto educativo chileno, cuando nos
encontramos con aulas numerosas y con docentes que no disponen de la preparacion
suficiente para comprender los procesos de cada uno de sus alumnos, siendo una

limitacion para promover una practica evaluativa adecuada en la ensefianza.
Las actuales tendencias en evaluacion destacan algunos puntos a tener en consideracion:

1. La evaluacion debe permitir definir acciones de ensefianza necesarias para que
cada alumno y grupo logren sus objetivos de aprendizaje (Shepard, 2008;
Murillo y Roman, 2009).

2. La evaluacién debe ser parte del contenido curricular de aprendizaje, es decir,
que el alumno aprenda a evaluar desde una perspectiva objetiva y valida,
conociendo diversas estrategias que permitan adaptar diversas situaciones de
aprendizaje (Bordas y Cabrera, 2001).

3. Es necesario realizar evaluaciones que estimulen todas las habilidades meta
cognitivas para que el alumno tome conciencia de su propio proceso de

aprendizaje. A fin de esto, el docente se planteara nuevas estrategias evaluativas

16



en el aula, facilitando habilidades de autoconocimiento y autorregulacion
(Bordas y Cabrera, 2001).

4. La secuencia de la formacion continua que deben tener los docentes, como es,
tener una frecuencia de formacion para aprender evaluacion, dando herramientas

para como autoevaluarse y saber evaluar (Bordas y Cabrera, 2001).

Su anélisis nos llevan a argumentar que toda evaluacion educativa debe encaminarse
hacia una evaluacién formativa guiada por el docente, al mismo tiempo que el
aprendizaje debe centrase en el alumno y en como organiza y planifica su ensefianza, a

partir de criterios establecidos por el profesor, esto nos lleva a concluir que el docente:

e Oriente una evaluacién participativa en el aprendizaje (autoregulacion,
autoevaluacion).

e Clarifique objetivos, marcos curriculares, aprendizajes esperados, asi como todo
lo que debe desarrollar y comunicar al alumno, para que de este modo, permita

al estudiante conocer en que contenidos sera evaluado.

Coincidimos con Bordas y Cabrera (2001) que la labor del docente es clave para
establecer procesos de meta cognicion, desde el punto de vista que se conciba, es decir,
supondré la ejecucion de diversas actividades evaluativas, para evaluar lo que sabe el

alumno o evaluar algun procedimiento durante un tiempo determinado.

Estos componentes interrelacionados permiten al profesor mejorar su quehacer
evaluativo y favorecen el trabajo de evaluacién en equipo, en donde el estudiante

participara manejando su propio proceso de aprendizaje.

Estas aportaciones de los autores, son relevantes en la investigacion ya que apuntan a
desarrollar un sentido mas colaborativo de la evaluacion y, podrian extenderse a un
nivel mas amplio de la propia institucion, contribuyendo a una evaluacidn mas

participativa con conjunto de agentes educativos.

En relacion a lo expuesto, es importante constatar en esta investigacion como los
docentes disefian sus procesos evaluativos y ejecutan, sus practicas evaluativas a partir
del enfoque actual de la evaluacion educativa, permitiendo al estudiante comprender las
diferencias entre evaluacidn para aprender o evaluacion para certificar, contribuyendo a

la generacién de una reflexion individual de su aprendizaje.

Sobre esta base nos apoyamos, para poder establecer si el profesor a nivel de aula,

incorpora nuevas estrategias evaluativas, con qué frecuencia y, cuales son los factores
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clave que considera para ejecutar buenas précticas evaluativas, siendo estos, uno de los

factores importantes a investigar.

Tomamos aportes de otros estudios, que avalan el reclamo que existe por parte del
profesorado de la necesidad de recibir una mayor formacién y preparacion en practicas
evaluativas, como demuestra una investigacion realizada por Castillo (2004), el cual
analiza algunas deficiencias de la actual practica evaluativa, y exponen claves para una
nueva visibn o nueva cultura evaluativa, argumentando que uno de los principales
objetivos de la evaluacion es entregar informacion para orientar, regular y mejorar el

proceso de educativo.

Castillo (2004) concluyé que los profesores eran conocedores de los planteamientos y
las leyes educativas acerca de la evaluacion, conocian la normativa actual y sabian qué
hacer, es decir, presentaban las ideas claras sobre evaluacion; sin embargo, se
encontraban con serias dificultades al momento de desarrollar la evaluacion, no sabian
como ponerla en préactica, reclamando una mayor preparacion para poder desplegar

adecuadas practicas evaluativas.

Estos argumentos estan muy relacionados con la tendencia evaluativa de Bordas y
Cabrera (2001) en donde establecen que uno de los elementos mas importantes es la
“formacion en evaluacion” que tenga el docente. Es decir, es oportuno que el docente
tenga un conocimiento en evaluacion que permita lograr intervenir en el aprendizaje de
manera positiva desde “fuera” permitiendo establecer la ejecucion de diversas
actividades para establecer cual es el nivel de logro que han alcanzado los estudiantes en

un determinado tiempo.

Asi Prieto y Contreras (2008) establecen similares aportaciones, sefialando que uno de
los entorpecimientos a la hora de evaluar tiene relacion con el conocimiento profesional
del docente gque constituye un conjunto de saberes pedagdgicos, criterios profesionales

que influyen en sus préacticas docentes y afectan los procesos formativos.

Prieto y Contreras (2008) argumentan que la Unica manera de cambiar las practicas
evaluativas es a través de la motivacion a un cambio de actitud del docente en donde se

promueva un mayor sustento tedrico y conceptual sobre la evaluacién.

Es decir, si los docentes no son capaces de manejar aspectos claves en evaluacion,
criterios técnicos que fomenten el desarrollo integral de los estudiantes, repercutird en

sus practicas evaluativas y en los contenidos que enfaticen privilegiar en el aprendizaje.
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Lo opuesto, que un docente que no maneje un conocimiento acabado sobre lo que
pretende evaluar distorsionara la ensefianza y no favorecera que el estudiante construya

conocimiento en el proceso de aprendizaje.

Esta idea no es nueva, puesto que en estudios realizados ya en el siglo pasado (Edwards,
1995) ya apuntaba que la informacion descontextualizada de su vida cotidiana o
desvinculada de sus conocimientos previos lo que dificultaba el aprendizaje,
comprobando que los docentes construyen procesos de evaluacion adscribiéndose a
libros de textos, enfatizando el esfuerzo y privilegiando la memorizacién, entre otros

aspectos, lo que impedia que los estudiantes demuestren su creatividad.

Estos referente de los autores (Castillo, 2004; Bordas y Cabrera, 2001; Prieto y
Contreras, 2008), son interesantes de analizar en esta investigacion, puesto que, un
mayor conocimiento y formacion en evaluacion permite al docente perfeccionar su
practica evaluativa, como también, tomar decisiones oportunas frente a su gestion
educativa: al curriculum, a la labor de la ensefianza y el aprendizaje, como también a la
mejora de los procesos y la reflexion entre pares. Es decir, intervenir de manera positiva

en su desarrollo profesional y en el mejoramiento de su que hacer docente.

Como argumenta Santos (2003), la evaluacion manifiesta aspectos fundamentales del
docente tales como los conocimientos profesionales y sus creencias y presenta efectos
directos sobre el alumno y en su calidad de aprendizaje. Todas estas investigaciones en
su conjunto, son un aporte importante a considerar en nuestro estudio, ya que
demuestran las implicancias que tiene una adecuada formacion y conocimiento en la

evaluacion por parte del profesor.

Asi Mateo (2000) argumenta que la concepcidn actual de la evaluacion de los sistemas
educativos exige esfuerzos superiores al realizado hasta el momento. Un esfuerzo global
porque las tareas evaluativas no pueden reducirse al rendimiento de los alumnos, sino
que han de abarcar también programas, curriculum, profesorado, centros e
investigaciones. Una nueva gestion evaluativa, como lo sefiala Mateo: “exige el trabajo
mancomunado de los profesores y sitda el curriculum como referente basico de disefio

educativo y evaluativo” (Mateo, 2000, p.88).

El analisis de estas tendencias son un aporte para el trabajo de investigacion ya que nos
permite considerar algunas reflexiones en torno a las nuevas conceptualizaciones de la

evaluacion educativa, creemos que:
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e La evaluacion no es un acto mediante el cual el docente evalia al estudiante,
sino con el estudiante, un proceso en conjunto en donde ambas partes generan
conocimiento reciproco, el estudiante para crear nuevos conocimientos y el
docente promoviendo diversas formas de evaluacion, negociando con él,
corrigiendo los errores, juzgando su ejecucion, estimulando procesos de
coevaluacion.

e« En la evaluacion, el docente debe conocer los fundamentos teoricos, un
conocimiento acabado de lo que se desea evaluar, esto permitira practicas
evaluativas sin repercusiones que afecten directamente el aprendizaje, sino por
el contrario, favoreceran en forma positiva y formativa al proceso de ensefianza-
aprendizaje.

o Destacar que el aprendizaje debe ser significativo, el docente debe orientar el
disefio sus planificaciones al contexto, realidades internas, los conocimientos
previos que traen los estudiantes. A fin, de favorecer a una predisposicion al
cambio, renovacion y innovacion en los procesos evaluativos de ensefianza.

o Laevaluacion debe favorecer la autonomia del estudiante.

1.3. Tipos de evaluacién educativa

Creemos Util metodologicamente situarnos en este campo y mostrar las diferentes
posibilidades para aplicar una diversos tipos de evaluacidn, en funcion a la realidad que

se pretende evaluar en diferentes momentos.

Cuando nos planteamos, poder determinar en esta investigacion cuéles funciones de la
evaluacion son las mas utilizadas por el docente a la hora de evaluar a sus estudiantes,
vimos que teniamos un abanico de posibilidades de evaluacion segun: el momento, la

finalidad, la extension, el origen de los agentes evaluadores, criterios.

Nos parece relevante en esta investigacion, distinguir los tipos de evaluacion y, poder
determinar nuestro posicionamiento frente a cada una de las propuestas que ayudan a
implementar y mejorar las oportunidades evaluativas del estudiante, como también, del

profesor.

Hemos seleccionado la clasificacion establecida por Castillo y Cabrerizo (2003) por
considerar que las dimensiones que presentan son claras, coherentes y flexibles

permitiendo poder ser aplicadas en diferentes contextos educativos por los docentes.
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Dentro de la misma estructura hemos incorporado algunos tedricos abordados por otros
autores con el propdsito de combinar y dar un mayor fundamento a cada tipo de

evaluacion.

Castillo y Cabrerizo (2003) afirman que la evaluacion es un tema principal de discusion
no sélo en &mbitos académicos sino politicos debido a que la administracion educativa

la considera como un requisito esencial en pro de la calidad educativa.

Tabla1l

Tipos de evaluacion.

Tipos de Evaluacion | Momentos

Segun el momento Inicial — Proceso —Final

Segun la finalidad Diagnostica- Formativa —
Sumativa

Segun la extension Global- Parcial

Segun el origen de sus Autoevaluacion-

agentes Coevaluacion-

Heteroevaluacion

Interna- Externa

Seguln su normotipo Normativa — Criterial.

Nota: Fuente adaptado de las aportaciones de Castillo y Cabrerizo

(2003, p. 25) Evaluacion y promocidn escolar. Madrid: Pearson Education S.A.

1.3.1. Segun el momento

Este tipo de evaluacidn responde al a pregunta: ¢Cuando evaluar? Es decir, en funcion
al momento en que se lleva a cabo la evaluacidn en un proceso continuo o al término de
una unidad, autores como Ahumada (2001) distinguen tres tipos: evaluacion inicial, de

proceso y final.

La evaluacion inicial es aquella que se realiza antes de iniciar de un proceso, de
comenzar una unidad educativa. Se trata de una recogida de datos para que el docente
tenga el conocimiento real de cada estudiante. Se espera que a partir de ello el docente

implemente las estrategias didacticas conforme al interés de sus alumnos. Consideramos
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que para que el proceso evaluativo este centrado en el logro del aprendizaje
significativo debe enfatizar su rol diagndstico para conocer los aprendizaje previos que
tiene el estudiante Ahumada (2001).

La evaluacion de proceso desde una perspectiva formativa, consiste en la valoracién
mediante la recogida continua y sistemética de datos durante y tras finalizar cada
estrategia de aprendizaje. Este tipo de evaluacion es de suma importancia dado que
aporta retroalimentacion permanente del proceso. Bordas y Cabrera (2001); Shepard (
2008) argumentan que este tipo de evaluacidn hace hincapié en el feedback permanente
del estudiante.

Alvarez (2001) Sefiala la evaluacion forma parte de un contiuum y, como tal, debe ser
procesual, continua, integrada en el curriculum y, con él, en el aprendizaje. No son
tareas discretas, discontinuas, aisladas, insignificantes en su aislamiento. Tampoco es un
apéndice de la ensefianza. Es por ello, que nos posicionamos en esta tendencia, ya que,
estd presente en todo el proceso evaluativo y potencian los aprendizajes continuados en

los estudiantes.

La evaluacion final se emplea al finalizar un periodo determinado como una
contrastacion de los logros alcanzados en ese momento del aprendizaje. Es llamada

evaluacion sumativa, en donde se desea saber los logros obtenidos por el estudiante.

Evaluar sélo al final, bien por unidad de tiempo o de contenido, es llegar tarde para
asegurar el aprendizaje continuo y oportuno. En este caso y en ese uso, la evaluacion
solo llega a tiempo para calificar, condicion para la clasificacion, que es paso previo

para la seleccion y la exclusion racional Alvarez (2001).

Frente a estos planteamientos vemos en nuestro contexto educativo que la evaluacion
final es las mas utilizadas por el docente, siendo aquella que permite identificar en que
categoria de desempefio se ubica cada uno de sus alumnos. Ademas de asignar las
calificaciones y reconocer a los estudiantes que deben ser canalizados con un apoyo

especial ( Stiggins, Arter & Chappuis, 2007).

Segun Castillo y Cabrerizo (2003) “la evaluacion final consiste en una reflexion,
después del proceso, para recapitular acerca de lo conseguido y lo que ha quedado
pendiente” ( Castilllo y Cabrerizo, 2003, p.245).
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1.3.2. Segun su finalidad

Este tipo de evaluacion responde al a pregunta: ;Para qué evaluar? Nos orienta a
considerar su importancia como un medio para conocer la situacion base de un
estudiante o grupo educativo, con el fin de poder conocer las limitaciones y los
progresos que van alcanzando los estudiantes en un determinado tiempo. En ella
podemos apreciar la préctica evaluativa del docente, tanto la planificacion como la
organizacion del trabajo denominandola evaluacion diagndstica, formativa y sumativa
segun su finalidad (Castillo y Cabrerizo, 2003; Stiggins, 2004; Sheapard, 2008).

La evaluacion diagndstica tiene como proposito que el docente inicie el proceso
educativo con informacidn veraz de las caracteristicas y cualidades de los estudiantes.

La evaluacion formativa sirve como estrategia para ajustar y regular durante el proceso
educativo las necesidades de mejora. Es continua y tiene como partida los aprendizajes

esperados del alumno y su situacién actual con respecto a lo que se quieran que consiga.

La evaluacion sumativa se aplica al final de un periodo de tiempo establecido, para
corroborar los logros alcanzados. Posee una funcion sancionadora en la medida que

determina la promocion o no de un curso.

McDonald (2000) sostiene que no hay una evaluacion formativa sin una
retroalimentacion tanto para el alumno como para el docente, concluye que la
evaluacion sumativa, se centra en el producto, certifica un resultado o finalidad, es
decir, el nivel de logro de los objetivos previstos. Castillo (2004) por el contrario, sefiala
que prefiere una evaluacién formativa que una evaluacién sumativa, por ser ésta una
evaluacion procesual con intencionalidad perfectiva, que favorece a la mejora del
proceso planificado en orden de alcanzar mejores rendimientos de los alumnos y del

sistema.

Autores ponen de manifiesto algo similar, que la evaluacion formativa o continua
favorece la mejora en el aprendizaje del alumno y al funcionamiento del proceso de

ensefianza- aprendizaje ( LOopez Pastor, 2006).

Autores, coinciden en que la evaluacion sumativa, es la que mas predomina y enfrentan
los docentes, desde las promociones diaria (conocimiento, tareas) hasta la promocion
formal (curso a curso) ( Rochera, Remesal y Barbera, 2002; Castillo, 2004; Stiggins et
al., 2007; Ibarra y Rodriguez, 2010).
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La contribucién de los diferentes tipos de evaluacion a nuestra investigacion, es que,
cada una facilita una parte del proceso evaluativo que lleva a cabo el docente en su
practica, con énfasis particulares segun: el contexto, las caracteristicas de los
estudiantes, énfasis que desea implantar el profesor. Frente a estos tipos de evaluacion y
al aporte para la mejora del aprendizaje nos inclinamos por la opcion de evaluaciones

mas formativas, ya que permiten al docente:

o Poder recoger evidencias del aprendizaje en forma continua.
o Dar informacion al estudiante sobre su evaluacion y progreso.
o Adaptar las actividades de ensefianza en base al contexto.

« Retroalimentar constantemente al estudiante.

De igual modo, la evaluacion inicial y final, también son muy importantes y no deberian
interpretarse como procesos aislados cada una, ya que todas ellas forman parte de un
gran entramado, como es, el proceso evaluativo continuo. Estamos de acuerdo con
Castillo y Cabrerizo (2003) cuando afirman que la evaluacion se constituye en un medio

moderador de la ensefianza que permite apoyos pedagdgicos al estudiante.

En este sentido, los referentes formativos descrito anteriormente, pueden contribuir a

nuestra investigacion de dos maneras:

- Por un lado son una oportunidad para realizar cambios en la
nueva gestion evaluativa del profesor en el aula, en donde pueda
aplicar y conectar los diferentes tipos de evaluacion.

- Contribuir a que el docente aplique evaluaciones integradoras
para evaluar a los estudiantes, de tal manera, que esto impulse la
necesidad de poner en practica nuevas estrategias evaluativas

como un aporte sustancial para la mejora del aprendizaje.

1.3.3. Segun su extension
Responde a la pregunta: ;Qué dimensiones evaluar? Centrada en evaluar de manera
integral el aprendizaje que logra el estudiante, facilitando la comprensién de la realidad

evaluada.

En este tipo de evaluacién Castillo y Cabrerizo (2003) lo clasifican en:
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Evaluacion global: Trata de abarcar todas las dimensiones del estudiante, se podria decir
que tiene un carécter sistémico ya que todos los elementos interactian entre si y

cualquier modificacién de sus elementos podria tener impacto entre si.

Evaluacion parcial: Pretende el estudio de determinados componentes o dimensiones de
una materia, referida a la evaluacion de aprendizaje del estudiante de algin tema en

concreto o materia.

1.3.4. Seguin sus agentes

Este tipo de evaluacion responde a la pregunta: ¢Quién evaltia? Es decir que personas
llevan a cabo la evaluacién y de quienes son evaluados. Autores como Castillo y
Cabrerizo (2003), Stiggins (2004) y Sheapard (2008) distinguen:

La evaluacion interna: consiste en conocer a partir de las estructuras internas la marcha

de los procesos para el aseguramiento de las mejoras, dentro de ella se distinguen:

= La autoevaluacion, donde los evaluadores evalGan su propio trabajo, pudiendo
ser: un alumno, su rendimiento, un programa especifico.
= La heteroevaluacion, donde se evalUa una actividad, objetivos o un programa,

siendo los evaluadores distintos de las personas evaluadas.

Coincidimos con Ahumada (2001) en estas dos concepciones didactica son muy
importante para mostrar el nivel de logro que alcanza el estudiante. Siendo procesos
adecuados para la obtencién de evidencias del sujeto aprendiz. Centrandonos en los
procedimientos de evaluacion del aprendizaje que involucran al alumno, podemos
sefialar que forman parte del conjunto de los denominados procedimientos de
«evaluacion alternativa» (Alvarez, 2008, p. 252), que a diferencia de los métodos
basados en la medida del aprendizaje o en pruebas objetivas, se realiza a través de tareas

reales.

= Lacoevaluacion es aquella donde el sujeto o grupo se evalia mutuamente.

A pesar del rechazo inicial que puede presentar cierto sector del profesorado en
compatibilizar los métodos tradicionales de evaluacion con nuevos enfoques, las
limitaciones de la evaluacion centrada exclusivamente en el profesor y las

potencialidades de estos métodos para estimular el aprendizaje profundo y
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autorregulado han incrementado en los Gltimos afios en las aulas la utilizacién de los
procedimientos que involucran al alumno en el proceso de evaluacién (Silén, 2006;
Taras, 2002 ). Del mismo modo Alvarez (2008) sostiene que una “evaluacién orientada
al aprendizaje” se apoya en: a) plantear las tareas de evaluacion como tareas de
aprendizaje; b) involucrar a los estudiantes en la evaluacion; c) ofrecer los resultados de
la evaluacion de modo feedback. Por ello, manifestamos que cualquier sistema de
evaluacion no deberia s6lo centrarse en el rol del docente, sino un proceso dindmico en
donde mutuamente de evallen, haciendo que el estudiante se involucre en su
aprendizaje y pueda reflexionar sobre el reconocimiento de logros en el campo
evaluativo. Por todo ello, y sin menospreciar los dos primeros tipos de evaluacion, nos
posicionamos de los planteamientos de la coevaluacion. Ya que estimula a la
participacion del estudiante, permite ademas poder compatibilizar diversos métodos de
evaluacion del aprendizaje entre profesor- alumno, aplicar una evaluacién conjunta, a
través de la valoracion de los trabajos realizados por los estudiantes, ademéas de una

reflexion del docente respecto a sus préacticas en el aula.

La evaluacion externa: se realiza por un evaluador externo que no pertenece a la
instancia que se evalla. Principalmente encontramos a evaluadores externos que

cumplen esta funcion pero se complementan con los otros tipos de evaluacion.

Destacamos que, aunque se busque que el alumno sea el protagonista de su propio
aprendizaje y esto implique realizar la autoevaluacion, esto no significa que el alumno
se autocalifique. En otras palabras, no se espera que los alumnos se asignen notas en los
sectores de aprendizaje, sino que contribuye al “aprender a aprender”. Que los
alumnos sean capaces de autoevaluarse para darse cuenta de sus fortalezas y carencias e

identificar las areas en que deben mejorar sus habilidades.

Del mismo modo compartimos con Lopez Pastor (2009) la idea que se necesita la
formacion especializada del profesor para juzgar adecuadamente el desempefio
cognoscitivo, la autoevaluacidn requiere de un proceso de aprendizaje, que el alumno
comprenda claramente lo que se espera de él (los criterios de evaluacion de los
aprendizajes esperados del sector) y que, ademas, tenga definiciones precisas de qué es
un trabajo bien hecho o un desempefio satisfactorio en la tarea asignada (indicadores de
logro). Aplicar estrategias de participacion en la evaluacion afecta positivamente el

trabajo en clase.
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Los planteamientos expuestos anteriormente, conforman uno de los factores importantes
de conocer en la investigacion, respecto a cuél es la verdadera utilidad y valoracion que
da el profesor al utilizar los diferentes tipos de evaluacion. Su apreciacion en los
diferentes momentos, tiempos y agentes evaluadores, lo cual permitira establecer como
evidencia el aprendizaje real que logra el estudiante (Ahumada, 2005; Alvarez, 2008,
Lépez Pastor, 2009).

1.3.5. Segun su normotipo

Este tipo de evaluacién responde a la pregunta: ¢Qué tipo de referente?, la evaluacién
conlleva un juicio de valor por ello requiere de un referente o normotipo. En funcion de
que referente sea interna la evaluacion seré personalizada y cuando sea externa al sujeto

la evaluacion serd criterial.

Ahumada (2001); Barbera (2003); Castillo y Cabrerizo (2003), Tejada (2011)

distinguen:

Evaluacion normativa: es aquella que trata de establecer un juicio sobre un sujeto o
comparacion de un grupo determinado, en base a un sentido normativo, segun la
cantidad de sujetos que alcancen los resultados en torno a una media, un grupo reducido

por debajo de ella y otro grupo estara por debajo de la media.

Evaluacion criterial: es la forma de evaluar a través de la formulacion previa de
objetivos educativos y el establecimiento de criterios necesarios para la comprobacion
de los rendimientos que se pretenden alcanzar. Los criterios se encuentran asociados a

niveles de desempefio del estudiante.

La evaluacion como norma deja oculta la calidad de la ensefianza, del aprendizaje y la
evaluacion, los alumnos no pueden controlar su nivel de logro, porque no pueden
controlar su nivel de desempefio, por lo que tienden a una baja autoestima, podemos
concluir que promueve un enfoque de aprendizaje de tipo superficial. En cambio, la
evaluacion de tipo criterial establece objetivos claros para la evaluacién haciendo que
esta sea confiable para el estudiante respecto a lo que se pretende que alcance en su
aprendizaje, aumenta la motivacion del estudiante y permite al docente y al grupo de

profesores seleccionar estrategias de ensefianza posterior ( Mineduc,2004).

27



Nos posicionamos de este tipo de evaluacion ya que por todo lo anterior, considerarnos
ser la mas adecuada para alcanzar los objetivos, sin comparar, destacando que los

objetivos sean alcanzados por todos.

De los aspectos mencionados por los diferentes autores, enumeramos aquellos mas

destacados para lograr, una reflexion del profesor respecto a un cambio:

e Entender la evolucion del significado de la evaluacion “centrado en el
estudiante”

« Favorecer una evaluacién formativa.

« Inclusién del estudiante en actividades de evaluacion de sus aprendizajes.

o Nuevas estrategias y técnicas de evaluacion en las practicas evaluativas que

permitan evaluar el aprendizaje como el proceso.

1.4. Modelos de evaluacion educativa

La calidad de la educacion depende, en buena medida, del modo en el que se desarrolla
el disefio curricular y la evaluacion del alumnado. El rigor del proceso por el que el
profesorado obtiene informacion sobre su alumnado es la mejor garantia para que
mejore su aprendizaje, garantizando sus derechos y posicionando al profesorado ante la
necesidad de objetivar la observacion y registro del rendimiento del alumnado (Wiles &
Bondi, 2000; Vazquez, Sevillano y Méndez, 2011). Asimismo, el modelo evaluativo
que se implemente suscita los resultados académicos del alumnado y exige que el
profesorado tome conciencia de seleccionar aquel modelo que mas se ajuste al foco de

interés.

En este capitulo se describen aquellos modelos tedricos que mas se utilizan en el ambito
educativo. Consideramos que el aporte de cada uno de los modelos a la investigacion, es
fundamental ya que, contribuyen al desarrollo de la profesion evaluativa de éstos.
Destacamos las valoraciones de los métodos alternativos, como el papel que enfrenta el

evaluar a través de la articulacién y ejecucion de cada concepto.

Existen, por tanto, maltiples puntos de vista, acerca de cémo debe conducirse la
evaluacion, con indudables aplicaciones metodoldgicas, destacando, por ejemplo, la
evaluacion basada en objetivos (Tyler,1942), el modelo CIPP (Stufflebeam et al., 1971)
la evaluacion de meta libre (Scriven, 1973), la evaluacion respondiente (Stake, 1975) y

aquellas que surgieron a raiz de las nuevas necesidades de la realidad, modelos que

28



cubren nuevos focos de interés, estos nuevos modelos son la evaluacion iluminativa de (
Parlett y Hamilton en 1972) y la evaluacion democrética ( McDonald, 2000 ), por citar
solo las perspectivas mas conocidas. Como se puede observar en la Figura 1.

<

*Modelo basado en a los objetivos

=1 ePretende mostrar el valor de los programas educativos

*Modelo CIPP,enfocado a la toma de decisiones

*Proceso continuo en donde la informacién obtenida pasa por fases
Stufflebeam|  para el logro de los objetivos.

<

<

*Modelo sin metas
Scriven

<

*Modelo respondiente
Stake ela audiencia prioritaria son los participantes

<

eTendencia holistica

Parletty | o Acuerdos con los participantes
Hamilton

eConocer las interpretaciones de los que viven la realidad
*Promueve el cambioy la mejora.

<

McDonald

<

Figura 1. Modelos evaluativos aportaciones de referentes tedricos

1.4.1. Modelo de Tyler

El modelo tyleriano se enmarca dentro del paradigma cuantitativo, donde la finalidad es
la medicién de logro de objetivos, y el contenido de la evaluacion son los resultados
(Castillo & Gento, 1995, citado en Escudero, 2003). Briones (1985) lo clasifica como
un modelo analitico de evaluacién, dado que pretende evaluar elementos estructurales

de un programa.

Para ello Tyler utiliza objetivos medibles como pardmetro comparativo, para lo cual
utiliza disefios experimentales y cuasi experimentales, ya que éstos permitiran medir el
alcance de los cambios. Tyler consideraba que cualquier evidencia valida sobre el

comportamiento o el rendimiento de los alumnos proporcionan un método evaluativo
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apropiado. Es esencial en este modelo la utilizacion de los test y pruebas estandarizadas

para la recoleccion de informacion.

Como menciona Escudero (2003), esta evaluacion ya no es una simple medicion,

porque supone un juicio de valor sobre la informacion recogida. Se alude, aunque sin

desarrollar, a la toma de decisiones sobre los aciertos o fracasos de la programacion, en

funcién de los resultados de los alumnos. Este modelo otorga informacién por medio de

la evaluacion sumativa respecto al grupo en que se implementa.

El procedimiento para la evaluacion tyleriana se sintetiza en:

Reconocer las metas u objetivos que un programa espera promover y alcanzar.
Ordenar los objetivos de modo jerarquico.

Definir los objetivos en términos de comportamiento.

Establecer situaciones y condiciones en las cuales puede ser demostrada la
consecucion de los objetivos.

Explicar los propositos de la estrategia al personal mas importante (profesorado
encargado de realizarla) y cuales serdn los momentos y situaciones mas
adecuadas para la evaluacion.

Elegir o desarrollar las medidas técnicas de evaluacion apropiadas, capaces de
medir de manera adecuada los indicadores del logro de los objetivos (de ser
posible instrumentos objetivos y estandarizados) y utilizar los procedimientos
estadisticos apropiados.

Recoger y analizar la informacion necesaria (que podran referirse a los centros, a
los programas desarrollados o al aprendizaje concreto de los estudiantes).
Contrastar los datos con los objetivos de comportamiento esperados,

concluyendo si hubo o no un logro de estos y en qué medida.

A continuacion establecemos un esquema que permite evidencia el proceso que

establece el modelo de Tyler para evaluar un determinado programa.
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1 l 1

Objetivos Experiencias Evaluacion

Conductas Medios Final

Figura 2. Modelos Tyler para evaluar

Consideramos que el Modelo evaluativo de Tyler tiene como base una planeacion
didéctica desde los objetivos, lo que obliga a un cambio sustancialmente el esquema
tradicional de las funciones del docente, del método, del estudiante y de la informacion.

La informacion, asi estructurada requiere de un manejo preciso y homogéneo por parte
del docente y elimina toda subjetividad en la ensefianza de los contenidos, ya que las
acciones del docente, estudiante, tiempo estan sujetos a los requerimientos de los

objetivos previos del programa de estudio.

Si bien, es un modelo interesante, el concepto de evaluacion es altamente conductista y
no incluye los intereses y necesidades de los estudiantes, sino que se rige en forma
sistematica por los objetivos a lograr. Basandose en lo que se desea lograr en el
estudiante sin tener en cuenta las necesidades o los intereses de los mismos. Ademas
que fomenta la evaluacion sumativa, basada en exdmenes y pruebas estandarizadas ya
que valora el producto final del proceso. Un método orientado hacia el logro de los
objetivos, convirtiendo a la evaluacion en un acontecimiento terminal, permitiendo
juicios sobre el producto final. Por todo lo anterior, nos parece un método que se opone
a nuestros planteamientos que van en la linea de los formativo y continuado. En
resumen, consideramos que este tipo modelo de evaluacion no contribuye a mejorar las

situaciones educativas y recoge una gran cantidad de datos de evaluacion.

1.4.2. Modelo CIPP

Stufflebeam & Shinkifield (1987), afirman que el propdsito de la evaluacién es el
perfeccionamiento de los programas y propusieron el modelo CIPP el cual sostienen
con toda claridad los componentes generales de su sistema; contexto, entrada, proceso y

producto.
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Aunqgue el modelo CIPP representa un enfoque de evaluacion global e integrador,

vamos a analizar separadamente cada uno de sus componentes de evaluacion.

Evaluacion de contexto: Consiste en definir el contexto institucional, identificar
la poblacion objeto del estudio y valorar sus necesidades, identificar las
oportunidades de satisfacer las necesidades, diagnosticar los problemas que
subyacen en las necesidades y juzgar si los objetivos propuestos son lo

suficientemente coherentes con las necesidades valoradas.

Segin Rogers (1979), las finalidades que persigue son; (a) Definir las
caracteristicas y parametros del entorno donde se desarrolla el programa, (b)
Determinar las metas generales y los objetivos especificos. (c) Identificar y
diagnosticar los problemas u obstaculos que pudieran impedir el logro de metas

y objetivos.

La evaluacién de entrada: Pretende identificar y valorar la capacidad del sistema
en su conjunto, las estrategias alternativas del programa, la planificacion y los

presupuestos del programa antes de ponerlo en practica.

Tiene como principales finalidades; (a) disefiar un programa para satisfacer los
objetivos. (b) determinar los recursos que necesitamos utilizar en el programa. Y
(c) establecer si los recursos humanos y materiales son los adecuados para llevar

a cabo el programa.

Evaluacion de proceso: ldentificar y corregirlos defectos de planificacion

mientras se esta aplicando el programa.

Una evaluacion del proceso es una comprobacion continua de la realizacion de
un plan. Proporciona «informacion sobre la eficiencia y la eficacia de las
estrategias» (Miller & Grissdale, 1975, p.149). Persigue proporcionar la
informacion necesaria para determinar si el programa llevado a cabo seria
aceptado tal cual o corregir aquellos aspectos que no han funcionado. Sus
cometidos seran; (a) identificar las discrepancias existentes entre el disefio final
establecido y la implementacion real efectuada, (b) identificar los defectos en el
disefio o plan de implementacién. La evaluacién del proceso consiste,

basicamente, en una comprobacion continua de la realizacion de un plan.
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e Evaluacién de producto: Recopilar descripciones y juicios acerca de los
resultados y relacionarlos con los objetivos y con la informacion proporcionada
por el contexto, el disefio y el proceso.

La evaluacion del producto tiene como funcion valorar, interpretar y juzgar los
logros de un programa. Su finalidad recoger informacion que permita analizar si
los objetivos especificos propuesto en un programa han sido logrados o no, con
el fin de tomar determinadas decisiones de reciclaje.

Cada tipo de evaluacién de modelo CIPP desempafia funciones Unicas pero existe una
relacion simbidtica entre ellas, y cada una se puede utilizar diferentes métodos
(Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 203). Este énfasis tiene como interés que los
resultados de la investigacion sirvan de referencia para la toma de decisiones
institucionales, luego de una evaluacion continua de un programa. En esta direccion,
Rovai et al., (2008) aseguraron que este modelo puede utilizar evaluaciones formativas

y sumativas.

Tal vez el aspecto mas dificil dentro de todo el modelo CIPP es que la evaluacion del
producto requiere, por parte del evaluador, que establezca criterios de medida derivados
de los objetivos del programa, comparar la informacién recogida con una serie de
«estandares» predeterminados y extraer conclusiones relacionadas con los otros tres

tipos de evaluacion (contexto, entrada, proceso).

Todas las dimensiones del modelo para evaluar proporcionan informacion util para
poder evaluar un programa en base a las necesidades detectadas y a los objetivos

propuestos.

Consideramos a nuestro parecer, que este tipo de modelo evaluativo es muy utilizado en
educacion por su caracter integrador que combina las perspectivas por fase y areas con
la perspectiva global, pero orientado principalmente a la toma de decisiones,
proporcionando informacion oportuna para establecer cambios en el proceso para la
mejora. Este tipo de evaluacion permite intervenir en determinados momentos frente a
situaciones derivadas de necesidades reales de los involucrados: organizaciones,

estudiantes y como dar respuestas para alcanzar sus objetivos.

Stufflebeam & Shinkfield (1987) nos proponen su modelo de cémo planificar una
evaluacion segun el modelo CIPP. En la Figura 3 se esquematizan los requisitos

generales, los datos que deben ser recopilados los medios en cada una de las fases.
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Fase Descripcion

Contexto —» Provee informacion sobre todo aquello que rodea al programa: ¢ Qué tiene?
¢Coémo esta estipulado el programa? ¢Cuales son las necesidades educativas
de los estudiantes?

Entrada — ¢Cuales son los recursos que hacen que el programa trabaje? Las
estrategias, actividades y procedimientos desarrollados, ¢Estan alineados al
programa?

Proceso — Determina si el programa funciona: ;Cémo es la funcién del programa?
¢Hasta qué punto el programa se desarrolla coémo se habia planificado?

Producto ——5 ¢ Cuales son los logros obtenidos? ¢Cual es el valor del programa? ;Cuéles
son los resultados medibles? ¢ Cudl es su relacion con las metas y objetivos
del programa?

Figura 3. Descripcion del Modelo CIPP

Fuente: “Evaluation, theory, models, & applications” Stufflebeam (2007, p. 32)

1.4.3. Modelo de Scriven

Este modelo evaluativo se enmarca dentro del paradigma interpretativo, sitia a la
evaluacion como una valoracion sistémica del “valor o merito” de alguna cosa v,
destaca que los evaluadores deben ser capaces de llegar a juicios de valor justificable

mas que a medir cosas o determinar si las metas han sido alcanzadas.

Su método evaluativo practico, por lo general, consiste en identificar y ordenar los
programas y productos opcionales disponibles para los consumidores, basandose en su

costo relativo y en la consideracion de las necesidades de los consumidores.

Para Scriven, una valoracion objetiva del valor es la condicion sin la cual no hay
evaluacion. Concluye que existen dos funciones principales: la formativa, que ayuda a
desarrollar programas y otros objetos; y la sumativa, que calcula el valor del objeto una
vez que ha sido desarrollado y puesto en el mercado.

Scriven la denomina “evaluacion sin metas”. Segin este método, el evaluador
permanece ignorante de las metas fijadas para el programa e investiga todos los efectos
secundarios que examinar, puesto que los datos acerca de todos los efectos, cualquiera
que sea el proposito del programa, son igualmente admisibles. Las ventajas de la
evaluacion sin metas, segun Scriven, consisten en que es menos instructiva que la
evaluacion basada en metas; mas adaptable a los cambios de metas repentinos; mas

solventes a la hora de encontrar efectos secundarios; menos propensos a la
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tendenciosidad social, perceptiva o cognitiva; mas estimulante profesionalmente; y méas

equitativa a la hora de tener en cuenta una amplia gama de valores (Scriven, 1967).

Scriven refleja su concepto que la evaluacién supone multiples dimensiones, debe
emplear multiples perspectivas, introducir multiples niveles de valoracion y utilizar
maltiples métodos. De ahi que se haya referido a veces a la lista de control de
indicadores como el multimodelo de evaluacion. Sus dieciocho puntos son los

siguientes:

e Descripcion / El cliente/ Antecedente y contexto/ Recursos/

e Funcion/Sistema de distribucion/ EI consumidor/La necesidades
y los valores de los afectados/Normas / El proceso/Resultados

e Posibilidad de generalizacion de otras personas/ Costes/
Comparaciones/ Significado/ Recomendaciones/El informe/ La

metaevaluacion.

Estas etapas no estan concebidas para ser aplicadas en una secuencia concreta, pero
pueden ser planteadas antes de que se lleve a cabo la lista de control de indicadores.
Igualmente, un evaluador puede recorrer la lista de control muchas veces durante la
evaluacion de un programa. Los primeros recorridos constituyen la evaluacion
formativa; los Gltimos son lo que Scriven llama “evaluacién sumativa”. La base logica
de la lista de control de indicadores es que la evaluacion es esencialmente un proceso de
reduccion de datos en el que se obtienen grandes cantidades de datos para luego
valorarlos y sintetizarlos en un juicio de valor global. Al describir este proceso de
reduccion de datos, Scriven sugiere que las primeras etapas ayuden a caracterizar un

programa o producto, mientras que las Gltimas pueden ayudar a valorar su validez.

Frente a lo expuesto, coincidimos con el autor que los efectos secundarios de un
programa pueden ser mucho mas relevantes que los previstos, un ambito que
destacamos de este modelo evaluativo es que hace una distincion entre evaluacion
formativa y sumativa, como también, entre evaluacion y estimacion de la consecucion
de objetivos. A diferencia del modelo de Tyler es mas equitativa y logra valorar los

efectos secundarios y las consecuencias de un programa.
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1.4.4. Modelo de Stake

El modelo evaluativo de Stake se centra en los nuevos planteamientos evaluativos que
representan a las metodologias a seguir, en ella encontramos la evaluacion respondiente
de Stake (1975). En este tipo de modelo evaluativo predomina el criterio de valoracion
es la audiencia de la evaluacion, es decir, quienes son los participantes de un programa
en concreto. Por lo cual su concepto respecto a la funcion del evaluador difiere ya que
considera que los evaluadores deben recopilar, procesar e informar de los juicios a otras

personas evitando formular conclusiones finales.

El modelo de Stake, tiene como propdsito prioritario responder a los problemas y
cuestiones reales que se plantean los alumnos y profesores cuando desarrollan un
programa educativo, de esta manera, el evaluador debe atender a lo que diferentes

audiencias quieren conocer, negociando con el cliente lo que debe hacerse.

Segun Pérez (1993, p. 34) para Stake, “la evaluacion educativa es una evaluacion eficaz
(responsive) si se orienta mas directamente a las actividades del programa que a las
intenciones del mismo y si las diferentes perspectivas de valor que se encuentran
presentes son tenidas en consideracion al informar sobre los éxitos y fracasos del

programa”.

Entre las peculiaridades de la evaluacion respondiente destacan las siguientes:
- Se orienta a describir las actividades de un programa educativo.

- Concede mas importancia a los problemas que a las teorias.

- Toma en cuenta las diferentes interpretaciones de aquéllos que estan implicados en el

programa.

- Debe responder a las necesidades de informacion y al nivel de conocimiento de

quienes se encuentran interesados en el programa.

- Proporcionan a los interesados la experiencia vicaria del programa y los implica en sus

andlisis y valoracion.

Frente a lo anterior, se presenta un cuadro sintético que expresa las caracteristicas mas

relevantes de este modelo evaluativo.
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Matriz de descriptiva Matriz de juicios

R ——a

Procesos

M

Resultado

Intencion/Observaciones Standar/Juicios

Figura 4. Matriz propuesta por Stake

Cabe destacar que este modelo evaluativo favorece a una evaluacion participativa,
fomenta una mayor apropiacion en un proyectos y favorece la cohesion de un grupo.
Apuesta a un cambio en los modelos tradicionales, ya que, el profesor es visto como un
facilitador del aprendizaje en el interior del proceso de evaluacion. Nos posicionamos
de este modelo en nuestra investigacion por considerar que se ajusta a los
planteamientos actuales para evaluar, de modo flexible y coherente a las necesidades de
los participantes. Por ser un método alternativo que propicia la ética profesional del
trabajo evaluativo del profesor, siendo considerado un modelo relevante de destacar

como un referente de nuestra investigacion.

1.4.5. El modelo de evaluacion iluminativa

Este modelo evaluativo es propuesto por Parlett y Hamilton en 1972, en la 12
Conferencia de Cambridge. Hemos querido caracterizar este modelo, ya que
consideramos en nuestra investigacion que es uno de los modelos que cumple con
facilita verdaderas oportunidades de aprendizaje y favorece la participacion de los
estudiantes, creado dinamicas enfocadas a los proceso mas que a los resultados. La
utilidad de conocer este modelo radica en que nos entrega una mirada respecto a
comprender el aprendizaje de una manera holistica, una evaluacion contextualizada y
con una interpretacion de los procesos evaluativos por parte del profesor desde un

énfasis al analisis del proceso de aprendizaje, mas que por los resultados.

Algunas condiciones para una optiman utilizacion:
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* Se debe desarrollar bajo condiciones naturales o de campo.
« Utiliza como métodos principales de recogida de datos la observacion y la entrevista.

Ademas de las caracteristicas definitorias, presentadas anteriormente, la evaluacion
iluminativa, resalta por dos conceptos esenciales que facilitan su comprension; a saber,

el “sistema de instruccion” y el “medio de aprendizaje”.

Por otra parte, la evaluacion iluminativa, como modelo cualitativo, se particulariza por

prestar atencion a los siguientes aspectos:
a) definicion de los problemas a estudiar
b) la metodologia empleada

c) la estructura conceptual subyacente

d) los valores implicados.

Desde el punto de vista conceptual y, de acuerdo con Pérez (1993), la evaluacion

iluminativa supone que:

- No puede comprenderse un sistema vivo y abierto si se considera aislado de su

contexto mas amplio.

- La comprension de un sistema como el aula, requiere el analisis de su funcionamiento
relativamente autdnomo y del comportamiento interrelacionado de cada uno de sus

elementos.

- Es imprescindible conocer y descubrir la biografia individual del sistema que se
estudia y la percepcidn subjetiva que cada uno de los participantes tiene del problema

educativo y su desarrollo.

- Los individuos estan inevitablemente impregnados por el pensamiento informal que
define el medio de ensefianza de forma mas extensa e intensa de lo que ellos mismos

son conscientes.

- No existe una Unica realidad de donde derive directamente una verdad objetiva.
Existen, por el contrario, numerosas perspectivas y puntos de vista que el evaluador

debe considerar indagar y contrastar desde una posicion de neutral observador.

- La realidad de cada aula es singular e irrepetible. La pretension de generalizar leyes
universales debe matizarse por la necesidad de considerar lo singular que define cada

espacio y cada experiencia.
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Segun nuestro analisis este modelo evaluativo se caracteriza por considerar los acuerdos
con sus participantes, y destaca las condiciones del contexto. Condiciones que
consideramos relevantes de cumplir para una mejora de los procesos evaluativos que
desarrolla el profesor. Un modelo autonémico que favorece a que el evaluador logre
desarrollar un programa especifico, con técnicas y procedimientos que se ajusten a las
realizadas sociales, culturales e individuales de los estudiantes. Con un intenso andlisis
del proceso y negociacion en el aula que permite diversas conexiones y por ende, a la

mejora continua del aprendizaje.

1.4.6. El modelo de evaluacion democrética

Este modelo evaluativo es considerado como la maxima expresion de la evaluacion
cualitativa. Sus proponentes principales son Stenhouse, McDonald, y Elliot. Estos
autores consideran que para la investigacion y la evaluacién de la vida del aula es

necesaria la aplicacion de planteamientos y procedimientos metodolégicos naturalistas.

La utilidad en nuestra investigacion, se sustenta por el propdésito central de este modelo
en perfeccionar la comprension de los interesados desde un enfoque democratico a la
evaluacion, mostrando otras formas de evaluar y de, evidenciar el logro de aprendizaje

que alcanzan los estudiantes.

Las caracteristicas mas relevantes de este modelo de evaluacion apuntan a lo siguiente:
- Demanda sumergirse en el curso real y vivo de los acontecimientos.

- Conocer las diversas interpretaciones que hacen aquellos que viven esa realidad.

- Las opiniones e interpretaciones de los participantes deben expresarse, contrastarse y

reflejarse en el informe de evaluacion.

- Las técnicas recomendadas para recabar la informacidn son la entrevista y los debates.
- Debe facilitar y promover el cambio y la mejora.

- Integra el rol del profesor como investigador y evaluador.

- Fomenta la cultura de la autodeterminacion y la autoevaluacion.

- Propicia la emergencia del pensamiento libre y auténomo.

- Esta dirigido a modificar permanentemente la practica evaluativa.
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- Invita a los participantes a investigar, experimentar y a evaluar permanentemente en su

propia realidad natural.

- Demanda al profesor como evaluador que oriente, promocione, que sea neutral, que

favorezca el didlogo, la discusion, la busqueda y el anélisis.

Por otra parte, los fundamentos sobre los que se asienta este modelo han suscitado en la
actualidad una concepcion de la evaluacién vista como control de calidad de los
procesos. Una tendencia importante a considerar si se desea realmente contribuir a la

mejora de la calidad del aprendizaje.

Aunque estos submodelos se han desarrollado de manera independiente se pueden
agrupar bajo la orientacién de la negociacién por cuanto expresan claras conexiones y

Se apoyan en supuestos cercanos.

Entre los presupuestos compartidos por estos submodelos destacan los siguientes: 1)
conciben la ensefianza como un proceso dinamico cuyos significados y cualidades estan
cambiando continuamente, son raramente predecibles y a menudo no pretendidos e
idiosincrasicos, 2) se sustentan sobre la base de numerosas y complejas negociaciones
entre los participantes y sus audiencias, 3) utilizan como estrategia el enfoque
progresivo, basado en la observacion participativa y entrevistas informales, 4) conciben
la evaluacion como un servicio neutro de informacion al alcance de todos los que estan
implicados en negociaciones significativas, 5) se concentran en los procesos del
programa y en como los participantes y la audiencia perciben el programa en desarrollo

y sus efectos.

En nuestra realidad educativa, cada profesor ejecuta diferentes modelos evaluativos,
segun los planteamientos institucionales, caracteristicas propias del grupo de estudiantes

o0 por su formacion en evaluacion.

Consideramos que los seis modelos presentan implicancias que favorecen a un
determinado énfasis evaluativo, pero nos posicionamos en los planteamientos de los tres
altimos, el modelo de Stake destaca de los modelos tradicionales centrados en los
objetivos, siendo mas flexible basada en una evaluacion holistica del aprendizaje, por lo
que, desde nuestro punto de vista este modelo evaluativo fomenta la mejora continua de

los diferentes agentes educativos.

El modelo de evaluacion iluminativa contribuye a una evaluacion mas participativa,

colaborativa, donde destaca la funcion del evaluador como facilitador del aprendizaje y,
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por ultimo, el modelo de evaluacién democrética, siendo aquel que empodera a los
estudiantes a conocer, reflexion y evaluar sus propios procesos evaluativos,

considerando los contextos donde interacttan el profesor y estudiante.

Particularmente, estos modelos permiten liderar de mejor forma los procesos
evaluativos que desarrolla el profesor y vincula acciones que permiten promover
acciones colaborativas de evaluacion, destacando la participacion continua del alumno y
a la formacién futura. A la vez que contribuyen a un interés y compromiso permanente
del profesor frente a sus practicas evaluativas, ambitos relevantes de analizar en nuestra

investigacion.

1.5. Técnicas e instrumentos para la evaluacion del aprendizaje

En este capitulo deseamos describir algunos planteamientos de autores respecto a los
medios que se utilizan para evaluar. EIl aporte de este capitulo a la investigacion
contribuye a tener informacion respecto a un conjunto de técnicas y herramientas que

facilitan la labor del docente.

En nuestro contexto educativo, el profesor muchas veces enfrenta una problematica
respecto a como los estudiantes han adquirido una certificacion teniendo la impresion
que no han logrado alcanzar todos los aprendizajes de un determinado sector, del mismo
modo, los estudiantes que deberian haber superar un curso, no presentan adecuadas
calificaciones. Este dilema planteado, pone en evidencia la existencia de diversas
formas para evaluar, que cuando no son bien identificadas pueden ser factores negativos
para una adecuada evaluacion del aprendizaje. Planteamiento importante de dilucidar en
nuestra investigacion. Es por ello que, resulta relevante conocer diversas técnicas e
instrumentos evaluativos mas eficaces y adecuados para una real valoracion del

aprendizaje del estudiante.

A continuacion detallaremos diversas técnicas e instrumentos para la recoleccion de

informacion.

En este apartado se esbozaran técnicas e instrumentos de evaluacion a la luz de algunos
tedricos de la educacion quienes en su momento seran mencionados. La propuesta

presentada es de Berliner (1987), citado por (Diaz y Hernandez, 2007, pp.367-395) cuya
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clasificacion se basa en términos del grado de formalidad y estructuracion con que se

establecen las evaluaciones.

1.5.1. Técnicas de evaluacion informal

En esta perspectiva encontramos los procedimientos que tienen la particularidad de
destacar aquello que aprende el estudiante y cémo lo aprende. El reto que enfrenta el
docente desde esta técnica, es poder lograr que el aprendizaje adquirido por los

estudiantes pueda ser reconocido y valorado a través de instrumentos eficaces.

Mateo (2000), Bordas y Cabrera (2001), Mateo y Martinez (2005), Tejada (2011)
describen estos procedimientos:

e La observacion: es una técnica que centra su atencion en el desempefio que
alcanza el estudiante. Es una de las mas utilizadas por el docente cada dia, de
modo espontaneo e intuitivo, se distingue porque el docente no suele presentarla
como un acto evaluativo; por ende, los estudiantes no sienten que estan siendo

evaluados.

Desde el siglo pasado autores como Armstrong (1999) aseguraron que la observacion
era la mejor herramienta con la cual, contaba el docente para obtener informacion

respecto al aprendizaje alcanzados por los alumnos.

Esta técnica responde a las exigencias de la perspectiva de evaluacion alternativa,
participativa y centrada en el aprendizaje, diferentes autores como: Bordas y Cabrera
(2001); Mateo y Martinez (2005); Mula y Llorens (2010) y Tejada, (2011.) Han
sefialado que la combinacidn de esta técnica permite al docente poder apreciar el efecto
del aprendizaje, desprender conclusiones acerca del desempefio del alumno, centrandose
en una vision integral del aprendizaje, aspectos importantes a considerar en la

investigacion.

Consideramos que la técnica de observacidén permite una evaluacién mas dindmica en
tiempo real al estudiante, fomenta que las tareas y actividades sean desarrolladas con
autonomia, manifestando sus conocimientos, habilidades y su intervencion en el

aprendizaje, es decir, en todas las areas de competencia.
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Se emplea para evaluar en forma indistinta de manera diagnoéstica y final. A través de
esta técnica es posible evaluar los aprendizajes en distintos contenidos curriculares

(conceptuales, procedimentales, actitudinales).
Se utilizan diversos instrumentos para registrar y codificar datos, tales como:

a) Registros anecddticos: se relatan de manera escrita, eventos,
situaciones que se consideran importantes para evaluar.

b) Listas de control: incluye los rasgos o conductas que interesa
evaluar en forma de un listado. La tarea de evaluacion consiste
en evaluar la presencia o ausencia de cada una de ellas.

c) Diarios de clase: se recoge informacion por un periodo de
tiempo largo, se utilizan para, analizar, interpretar o reflexionar
sobre distintos aspectos del proceso evaluativo.

e El Portafolio, carpetas de aprendizaje, dossier: es un procedimiento de seleccion
selectiva de los trabajos realizados por el estudiante, reflejando una evolucion y
progreso durante un periodo de tiempo. Gracias a este instrumento el alumno
tiene la posibilidad de presentar sus trabajos de una manera global e integrada.
Aqui, tanto el profesor como el alumno disponen de evidencias concretas para

poder evaluar el grado de desarrollo en un determinado periodo.

Segun Mateo y Martinez (2005), el portafolio es un instrumento de gran eficacia para la

gestion conjunta (estudiante y profesor) de los aprendizajes.

Como dice Griffin (1998), la evaluacion, tal como se aplica la carpeta de aprendizaje, se

comprende mas bien como un proceso interpretativo.

Esta interpretacion del aprendizaje de los estudiantes se basa en “las evidencias de lo

que escriben, dicen, hacen, crean o construyen” ( Klenowski, 2004, p. 59).

Jariot y Rifa (2011) sefialan que uno de los aspectos mas interesantes de la evaluacion
por carpetas es que se integra en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, los objetivos
de la evaluacion por carpeta deben tener en cuenta estos aspectos para poder realizar
una evaluacion que permita ir revisando todo el proceso que sigue el estudiante en su
aprendizaje y que se refleja en la construccion de su carpeta. De igual modo sostienen
que, la finalidad de la carpeta es conseguir que los estudiantes hagan significativo su
aprendizaje y, por lo tanto, que la carpeta se convierta, al mismo tiempo, en una

recopilacion de evidencias que posibilite la evaluacién a partir del disefio y desarrollo
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de la evaluacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se construye entre los
dos protagonistas: docente y estudiante ( Jariot y Rifa, 2011, p. 86).

Frente a estos planteamientos coincidimos que el portafolio o carpeta es una
herramienta que permite al estudiante una reflexion sobre la ensefianza de un sector

determinado del curriculum.

Se podrian concretar en dos los objetivos generales de la evaluacion por carpetas, segin
Jariot y Rifa (2011):

e Ayudar a autoevaluarse y reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje.

Este objetivo se refiere a la importancia de conseguir el aprendizaje del estudiante
teniendo en cuenta el desarrollo de sus puntos de vista, sus habilidades, las estrategias

que ha utilizado, y su responsabilidad hacia el aprendizaje continuo.
e Mostrar o evidenciar el nivel de competencia alcanzado por los estudiantes en
la materia.

Por lo tanto, sirven para evaluar el proceso de aprendizaje desde dos perspectivas: la del

docente y la del estudiante.

Colén et al. (2006), sefiala la carpeta del estudiante es un instrumento de evaluacion
claramente formativo para el docente, ya que lo que aprende el estudiante y como lo
aprende tiene mucho que ver con la practica de la ensefianza. La carpeta de aprendizaje
permite al profesorado revisar la propia docencia y cuestionar y modificar su practica
como consecuencia de los datos aportados por las carpetas de los estudiantes. Asi pues,
el docente tendra que dar apoyo en todo momento a los estudiantes mediante una

retroaccién constante que les ayude a mejorar su rendimiento.

La evaluacion formativa permite controlar el proceso de aprendizaje por parte de los
estudiantes y del docente utilizando la interaccion entre profesor y alumnos en la
evaluacion. En este sentido, Klenowski (2004) considera que esta vision de la
evaluacion formativa conecta con una visibn multidimensional del aprendizaje del

estudiante.

En este sentido, Colén et al., (2006) hablan de la posibilidad que ofrece la carpeta de
aprendizaje para hacer una evaluacion orientada a la retroalimentacién o evaluacién

pedagdgica, en el sentido de que:
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e Fomenta en los estudiantes el habito de revisar su proceso de aprendizaje y de
autoevaluarse utilizando criterios compartidos.
e Exige una actitud critica por parte del estudiante, que fomenta la toma de
decisiones sobre su aprendizaje.
e Como la carpeta es un proceso personal, requiere que la evaluacién sea
individualizada.
La carpeta posibilita la representacion de un aprendizaje que es el producto de
interacciones diversas, en que la relacién bilateral profesor-alumno se difumina para
empezar a pensar en el aula como en un espacio de construccion de aprendizajes
compartidos, donde se produce un didlogo multiple entre identidades y diferencias.
Durante el proceso de aprendizaje, se puede producir el desarrollo de mdaltiples
inteligencias (Gardner, 1995) y la carpeta de aprendizaje permite una apropiacion e
interpretacion del aprendizaje y del desarrollo a partir de la articulacion de diferentes
lenguajes. Ademas, en todo momento, la disposicion emocional interviene en la
construccion del aprendizaje, sea generando el deseo de aprender o la necesidad de

resolver un conflicto cognitivo (Jariot y Rifa, 2011).

Nos posicionamos en estos referentes ya que el estudiante requiere de herramientas que
posibiliten la auto reflexion de su aprendizaje. Sin duda, la utilizacion del portafolio

favorece a la metacognicion e influye en la reflexion de los procesos de aprendizaje.

5.1.2. Tecnicas de evaluacion formal

Son aquellos técnicas evaluativas que requieren un proceso de planificacion vy
elaboracién mas sofisticado que, verifican el nivel de logro del estudiante respecto a un
dominio definido. Los docentes que utilizan este tipo de método muestran una

preocupacion esencial por los saberes adquiridos de resultados.

Los estudiantes tienden a percibirlas como verdaderas actividades de evaluacién. Esta
técnica suele utilizarse en forma periddica o al finalizar un ciclo completo de
ensefianza-aprendizaje. Quienes defienden con méas impetu este tipo de evaluaciones

sostiene que las mismas motivan al estudiante a perfeccionarse.

Existen varias modalidades que son coincidentes entre los diferentes autores (Jacob,
2001; Diaz y Hernandez, 2007; Tejada 2011), estos son:
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e Pruebas objetivas 0 exdmenes y test: Son aquellas pruebas de lapiz y papel, una
de sus caracteristicas es que son uno de los instrumentos mas utilizados en la
evaluacion escolar para verificar el nivel de aprendizaje logrado por el
estudiante, su intencion es obtener una evaluacion objetiva a través de la

medicion del rendimiento por medio de una calificacion.

Los exdmenes pueden ser de dos tipos: estandarizados (elaborados por agentes
externos, especialista en evaluacion) y los formulados por el docente en base a
las necesidades del proceso educativo.

Autores como Dowrkin (2005) y Hackney (2005), coinciden en que las evaluaciones
estandarizadas son un mecanismo de discriminacion negativo ya que no permiten el

desarrollo del pensamiento critico del estudiante.

Las evaluaciones referidas a norma tienen una distincion parecida a las evaluaciones
estandarizadas, es decir, se compara el sujeto con un grupo de referencia (grupo-clase),
en base a criterios disefiados con anterioridad (objetivos educativos). Un instrumento de
evaluacion criterial se utiliza para estimar el lugar de un aprendiz, en relacion a un

dominio (conceptual, procedimental, actitudinal) previamente definido.

Darling Hammond (2001) senala que “los estandares internos o externos, deberian
ocuparse un 50% del tiempo lectivo y el curriculum, dejando el 50% restante para que
los profesores desarrollen una ensefianza basada en los interés y experiencias de los
alumnos, tomando en cuenta asi, sus necesidades especificas de aprendizaje” (Darling

Hammond, 2001, p. 298).

e Mapas conceptuales: Son instrumentos de tipo formal, que pretender evaluar la
formacién de conceptos y significados, verificando el nivel alcanzado en el
aprendizaje. Son recursos graficos que permiten representar jerarquicamente
conceptos y proposiciones sobre un tema determinado. La evaluacién por medio

de estos puede realizarse segun tres variantes:

a) Solicitando su elaboracién a partir de lo que el docente ponga

como tematica o concepto a trabajar.

b) Solicitando su elaboracion a partir de un grupo o lista de

conceptos que el docente propone.
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c) Dando a los estudiantes la estructura de un mapa conceptual
sobre un tema determinado y perfiles que incorporen en él los

conceptos que consideren necesarios.

Estas dos técnicas se asocian a la evaluacién sumativa, ya que responden a criterios
preestablecidos en donde existe una Unica respuesta como valida. Es decir,
conocimiento factual o niveles de cognicién elementales, constituye el objetivo de
aplicar estas pruebas, exdmenes o test. Quienes defienden con mas impetu este tipo de
evaluaciones sostiene que las mismas motivan a los alumnos a perfeccionarse, dado que
los estudiantes encontrarian en la facil comparacion de resultados, un incentivo para

estudiar, por lo tanto mejorarian sus logros y rendimiento escolar (Barrenechea, 2010).

Tras el analisis de los diferentes procedimientos o técnicas (formal e informal) nos
inclinamos por las técnicas informales, ya que consideramos que las primeras no
contribuyen al proceso formativo, al desarrollo del pensamiento critico; a la resolucion
de problemas ni al aprendizaje significativo siendo su finalidad medir resultados,

asociada a una evaluacion sumativa del aprendizaje.

En cambio, las técnicas informales responden a las exigencias desde una perspectiva
auténtica (Cabrera y Bordas 2001; Mateo y Martinez, 2005; Ahumada, 2005; Mula y
Llorens, 2010; Tejada 2011) siendo aquellas que se adaptan y facilitan la formulacién

de evidencias de los avances del proceso de aprendizaje.

Distinguimos que ambos enfoques e instrumentos sirven para la toma de decisiones
evaluativas, pero nos inclinamos en destacar las ventajas de las técnicas informales

desde una perspectiva autentica del aprendizaje (Mateo 2000):
e Profesores y alumnos disponen de evidencias concreta del aprendizaje.
o Permite reflexidn y critica constructiva de su aplicacion.

« Permite al estudiante presentar sus creaciones para que el profesor pueda juzgar

su trabajo de manera global e integral y no fragmentada.

e Obliga al estudiante a tomar conciencia de cuéles son los materiales que mejor

reflejan la evaluacion de un aprendizaje.
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« Informacién de una pelicula evaluativa completa de las habilidades,

competencias y conocimientos para actuar de sus estudiantes.

En sintesis, en torno a las técnicas e instrumentos evaluativos vemos que las
evaluaciones de carécter formal son las méas utilizadas. A través de ellas, se busca lograr
alta calidad de ensefianza para todos los estudiantes. Ello, sin embargo no permite que el
docente se adapte a las necesidades del estudiante. Su desventaja es que no estimulan el
aprendizaje real del alumno. Ademéas afectan negativamente el desempefio de éste
(Asmstrong, 1999).

Mientras que a través de la implementacion de evaluaciones informales desde un
enfoque de evaluacion auténtica permite aumentar el grado de motivacion del
estudiante, estimulando el aprendizaje por si solo. Resumimos este apartado en la

Figura 5 que presentamos a continuacion.

TECNICAS DE
EVALUACION

IRSErumentos

N

-Observacdn -Frugbas, exdmenss,
test

- Portafohias

- Mapas
conceptiales

Figura 5. Sistematizacion técnicas de evaluacién

Sintesis y las aportaciones a la investigacion

En este capitulo se ha expuesto sobre el concepto de la evaluacion educativa desde su
conceptualizacion y las implicancias de esta en la mejora del aprendizaje. Se exponen
los planteamientos de diversos autores desde una mirada de evaluacidn continua que
plantea diversas estrategias evaluativas, facilitando habilidades de autoconocimiento y

autoregulacion.
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Respecto a los tipos de evaluaciones debemos considerar que segin los momentos,
finalidades, extension, agentes o normotipo, el docente tendrd que tomar decisiones
primero respecto a lo que desea evaluar en el estudiante y segundo, respecto a establecer

una evaluacion formativa en el aprendizaje.

Si es asi, deberd incluir al estudiante en su propio proceso de aprendizaje haciéndolo
participe de sus evaluaciones y sefialando de ante mano los criterios a evaluar. Proponer
una evaluacion formativa en el aprendizaje, estos son planteamientos relevantes que
tomamos en consideracion en este estudio. EI fomento de un trabajo formativo,
significativo para el estudiante y, retro alimentador para el docente. Siendo claves para

motivar y afectar positivamente a los estudiantes.

Desde la perspectiva de los modelos evaluativos presentados en los apartados podemos
destacar los tres ultimos ( modelo respondiente, iluminativo y democratico) aungue
estos submodelos se han desarrollado de manera independiente se pueden agrupar bajo
la orientacion de la negociacion por cuanto expresan claras conexiones y se apoyan en
supuestos cercanos. Consideramos que son los que mas se apoyan en una evaluacion
formativa para el estudiante. En base a estas aportaciones y, entre los presupuestos

compartidos por estos submodelos destacamos los siguientes:

e Conciben la ensefianza como un proceso dinamico cuyos significados y
cualidades estan cambiando continuamente, son raramente predecibles y a
menudos no pretendidos e idiosincrasicos.

e Se sustentan sobre la base de numerosas y complejas negociaciones entre los
participantes y sus audiencias.

e Utilizan como estrategia el enfoque progresivo, basado en la observacion
participativa y entrevistas informales.

e Conciben la evaluacion como un servicio neutro de informacion al alcance de
todos los que estan implicados en negociaciones significativas.

e Se concentran en los procesos del programa y en cdmo los participantes y la

audiencia perciben el programa en desarrollo y sus efectos.
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Capitulo 2. Las competencias de evaluacion del

docente.

Introduccion al capitulo

En la presentacion de este capitulo deseamos mostrar como la formacion competencial
del docente puede ayudar a la mejora de procesos como la planificacion, la formacién y

ejecucion de buenas practicas evaluativas.

Consideramos de especial interés este capitulo, que permita a través de una serie de
aportaciones sobre la definicion conceptual de la competencia, abordar algunos factores
como el nivel competencial del docente, criterios de calidad y como influyen en una
buena practica evaluativa. A fin de poder evidenciar el grado de autonomia y
contextualizacion que instalan los profesores en sus procesos evaluativos para el

cumplimiento de las metas educativas establecidas por una institucion.

El marco conceptual que abordamos pretende ser una referente base desde un conjunto
de definiciones conceptuales que permitan determinar adecuados niveles competencial

del docente para sus préacticas evaluativos.

2.1. Definicion de competencia

En los nuevos planteamientos educativos nos encontramos con una nueva
conceptualizacion de evaluacion por competencias, existiendo innumerables
aproximaciones, definiciones y aplicaciones. Para nuestro trabajo, nos hemos enfocado
en la utilizacién de un modelo especifico, ya que hemos evidenciado diferentes maneras
de conceptualizar la naturaleza de la competencia. Es decir, no existe un modelo
unificado que trate el desarrollo de las competencias, sino por el contrario, dependiendo
del enfoque (conductista, funcionalista o constructivista), se enfatiza un componente de

formacion.

Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck (2007) sefialan que la literatura sobre el

tema, establece que las competencias fueron valoradas por las empresas, antes que por
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las escuelas. Es asi, que sostienen que en gran medida las competencias estan siendo
utilizadas en los ambitos de la empresa y economia, también es cierto que representan
una posibilidad de cambio para la educacion. Esta posibilidad se abre al enfoque por
competencias en la educacion, permitiendo avanzar desde una vision de la pedagogica
de la memorizacion, la aplicacion o la restitucion hacia una vision centrada en el
desarrollo de “mentes competentes” mediante el principio didactico de” aprender lo que

se sabe, haciéndolo” (Denyer, et al., 2007, p.31).

Ante esta oportunidad queda a la educacién la tarea de construir un nuevo significado al
concepto de competencia en una propuesta para el ambito educativo. Otros sugieren que
la nocion de competencia se presenta como alternativa a modelos formativos que han
sido insuficientes para dar respuesta a las necesidades laborales y a los problemas que
depara la vida (Zabala, 2008, p.31).

Frente a estos cuestionamientos nos planteamos: (Como se define el término

competencia? ¢Cudles son los elementos que constituyen al concepto?

Segun Perrenoud (2004): “La competencia es la capacidad de movilizar varios recursos
cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, 2004, p.11). Este
autor identifica las competencias como la capacidad de movilizar recursos cognitivos
para hacer frente un tipo de situaciones. Coincidente Denyer, et al, (2007) analiza el
concepto de competencia de diversos autores Belgas e identifica definiciones que
coinciden con la idea de la movilidad de recursos como eje central del concepto de

competencia.

Navio (2004) define competencia como la combinacién de habilidades, destrezas y

conocimientos necesarios para realizar una tarea especifica.

Zabala (2008) la sintetizan como: “la nocion de competencia Se presenta como una
alternativa a modelos formativos que han sido insuficientes para dar respuesta a las

necesidades y a los problemas que depara la vida” Zabala (2008, p. 31).

Arnau y Montané (2010) sefialan que competencia y la actitud son dos conceptos que
forman parte de un mismo proceso, en sus investigacion relacionan a la actitud con una
ejecucion de un comportamiento y/ o competencia. Describen un modelo de cambio de
actitudes, compuesto por cinco fases que se relacionan con actividades competenciales
“saber actuar” del profesor. Estas dimensiones en donde intervienen son: evaluacion

inicial, mejora de la informacion, revisibn de los habitos de comportamiento,
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integraciones de emociones y evaluacion final. La eficacia de dicho modelo se ha
constatado en los trabajos de Arnau (2010), Arnau y Montané (2010), Jariot y Montané
(2009), Montané y colaboradores (2007).

Moya y Luengo (2011) concluyen que la competencia puede ser definida como un tipo
de aprendizaje caracterizado por la forma en que la persona logra combinar maltiples
recursos personales (saberes, actitudes, valores, emociones) para lograr una respuesta

satisfactoria a una tarea planteada en un contexto definido.

Estos planteamientos por competencia coincide con lo expuesto por Cano (2008) el cual
plantea:

» Una sociedad de conocimiento, rodeada de informacion que se crea rapidamente
y que se queda obsoleta en la misma velocidad, en donde es preciso que las
personas desarrollen capacidades para aprender y desaprender, adaptandose a
situaciones cambiantes.

= La complejidad y no la complicacion del conocimiento. Existe una tendencia al
conocimiento integrado y las competencias conllevan a la movilizacion de estos
conocimientos para dar respuesta a situaciones en contextos diferentes.

= La formacién integral de las personas, que les posibilite a enfrentarse a
realidades cambiantes, considerando las inteligencias maltiples. De manera que

las competencias posibilitan otras inteligencias no estrictamente cognitivas.

De la Orden (2011) expone dos formas de concebir y definir la competencia como

objeto de evaluacion:

a) El desemperio efectivo y eficiente de una funcion, de un papel o de una posicion.
b) La combinacion y el uso de un conjunto de conocimientos, destrezas,

habilidades y actitudes a realizar en una determinada tarea.

Frente a estos conceptos tedricos podemos argumentar que son coincidentes en plantear
que las competencias promueven una combinacion de conocimientos, habilidades y
destrezas para un uso eficaz en la préctica, es decir, su accidn en contextos reales. Esta
idea nos lleva a determinar que sus contribuciones se hacen efectivas cuando el profesor
la ejecuta en el aula y pone a prueba su desempefio en funcion a determinados objetivos

de aprendizaje.

Sefialar ademas que dentro del sector de formacién profesional existe una tendencia en

subdividir las competencias en dos tipos: genéricas, también llamadas transversales
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(Armengol, Canals, Gairin, Jariot, Massot, Rodriguez y Salas, 2007). Tienen la

caracteristica de ser transversales puesto que sirven en diferentes ambitos.

Abarcan una gran cantidad de competencias o roles derivados en la figura profesional
en forma de objetivos de produccién o formacién y especificas, que son aquellas
competencias que se derivan de las exigencias de un contexto. Asi a modo de ejemplo

de lo expresado, presentamos un cuadro en donde se agrupan las competencias

genéricas.
AREA DE COMPETENCIA CONTENIDO
Cognitiva Lenguaje, comunicacion,
pensamiento l6gico matematico
Resolucion de problemas Observacion, analisis, identificacion

de componentes de un problema,
planteamiento de soluciones
creativas, pensamiento critico.

Auto aprendizaje y Informarse, motivarse hacia el

autoconocimiento aprendizaje, aprender a aprender.

Social Trabajo en equipo, capacidad de
negociacion, argumentacion.

Motivacion hacia el trabajo Iniciativa, responsabilidad en las
tareas, compromiso e interés en las
tareas.

Figura 6. Competencias genéricas

Tejada y Navio (2005) indican que la movilizacion de un determinado tipo de
competencia sera influenciado por el contexto particular en que se desarrollan. Esto
justifica que las competencias genéricas al ser transversales las podemos aplicar en una
amplia variedad de situaciones y contextos, mientras que las especificas tiene una

utilidad mas restringida.

Teniendo en cuenta estas apreciaciones definiremos el término de competencia desde

nuestra postura, siendo aplicado en diversos contextos del &ambito educativo.

Desde nuestro punto de vista y ante las maltiples posturas y definiciones sobre la nocion
de competencia creemos oportuno desde esta investigacion quedarnos con el concepto
que: las competencias como un conjunto de conocimientos, procedimientos y aptitudes
que se conjugan entre si y que al ser trasferidos a la practica educativa del docente
permite identificar lo que debe “saber” el estudiante ( factor de conocimientos), lo que
debe “saber hacer”( factor de procedimientos) y, por ultimo que actitudes académicas (
factor emocional) va a conseguir como resultado de su aprendizaje. Ademas permite al

docente conocer su desempefio y, contribuir a la reflexion sobre su formacion.
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Teniendo claros estos planteamientos, el siguiente esquema recoge las aportaciones

citadas al concepto:

COMPETENCIA

“ Conjunto de conocimientos, procedimientos y aptitudes que se conjunta
entre si y que al ser trasferidos a la practica educativa del docente permite
identificar lo que debe “saber” el estudiante, lo que debe “saber hacer” y,
por altimo que actitudes académicas va a conseguir como resultado de su

aprendizaje”

4

Saber  Saber
hacer

ACtitUdeS

Figura 7. Aportaciones al concepto de competencia

Hoy en dia los nuevos planteamientos Ministeriales de Educacion en Chile exigen la
formacién basada en competencia en relacidbn a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en donde el docente, no sélo trasmita conocimientos sino desarrolle en el
estudiante su maximo potencial. Esto significa que la incorporacion de competencia se
situa, por primera vez, dentro del curriculum real de los centros educativos para que las
actividades y tareas que ofrecen a los estudiantes puedan desarrollarse en base a una
experiencia de aprendizaje activa que potencie el dominio de sus competencias. No
obstante, eso requiere del profesor la necesidad de actualizarse, para estar en
condiciones de dar respuesta a estos requerimientos y, a las demandas de su ejercicio

profesional.

2.2. Formar en competencias profesionales docentes

Cuando consideramos la actividad docente como una actividad profesional, destaca el
hecho de que las profesiones se distinguen por la posesion de un cuerpo de

conocimientos, instrumentos y disposiciones para actuar frente a un tipo de problemas
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que debe enfrenar. La actividad docente, es una actividad profesional que implica

ciertas competencias para un buen desempefio en el campo de la ensefianza.

Podemos sefialar, que la preocupacion por las competencias se inicia en los procesos de
formacion docente y surge como una medida para asegurar la mejorar de los
aprendizajes y de la ensefianza, promoviendo el desarrollo de las capacidades necesarias
para la mejora de la tarea de ensefiar. A la vez, existe una creciente evidencia en que los
sistemas educativos con buenos desempefios se preocupan por construir habilidades
practicas para la ensefianza desde la formacidn inicial y para la construccion de espacios

de intercambio de experiencias y aprendizaje (Barber & Moushed, 2007).

Las nuevas politicas educativas en Chile han dado paso a la implementacién de nuevos
mecanismo que monitorean el procesos de ensefianza, como: la ley de Aseguramiento
de la Calidad, Superintendencia de Educacion y una mayor idoneidad profesional, estos
han contribuido a que el profesor despliegue al maximo su competencia profesional
garantizando su compromiso con la educacion de calidad para la adquisicién y

perfeccionamiento de sus capacidades.

El uso de la evaluacion por competencia contribuye al docente a que pueda disefiar un
repertorio de estrategias que permita adaptar la ensefianza y las caracteristicas de los

propios estudiantes.

La preocupacion por la competencia en Chile, en los procesos de formacion y
desempefio docente se relacionan con la creciente percepcion de que los fallos en el
curriculum de formacion, recargado y segmentado, mas la escasa relacion entre lo
ensefiado y lo requerido para un buen desempefio en las escuelas, son algunas de las
causales mas importantes que implican reformular sus practicas y mejorar las

capacidades de los docentes (Avalos, 2010).

Darling-Hammond (2012) Sostiene gque las personas no aprenden de una persona que
solo maneje y desarrolle los contenidos, sino que hay mucho méas cuando se trata de
aprender. Otros la definen como la capacidad del docente para actuar en situacion

concretas (Feldman, 2010).

Zabala y Arnau (2008) destacan que una docencia por competencia requiere partir de
situaciones problemas y emplear formas de ensefiar que permitan dar respuestas a

situaciones de la vida real.
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Nos posicionamos con esta idea, para hacer una reflexion respecto a la importancia de
poder delinear las competencias del docente. Dentro de esto lo concebimos capaz de
trabajar con estrategias y dispositivos que le permitan regular el aprendizaje
desarrollando actividades que fomenten la combinacion de habilidades y movilice sus

recursos cognitivos.

Como lo sostienen otros autores, una practica evaluativa por competencias debe
trasformar los procesos evaluativos, tarea compleja ya que implica al docente disponer
de diferentes medios de evaluacion especificos para cada uno de los componentes de la
competencia Zabala y Arnau (2008).

La inclusién de las competencias es un elemento generador de cambio para los modelos
evaluativos que con llevan, a tres puntos de reflexion, en el marco de la ensefianza

segun lo expresado por Mula y Llorens (2010):

e En primer lugar, establecen que un proceso de aprendizaje, el centro sobre el
cual se pivote el mismo sea el alumno y mas concretamente el aprendizaje que

se realice. El acto educativo como un proceso de aprendizaje en la accion.

e En segundo lugar, se crea la necesidad de incorporar metodologias activas que
permitan un giro hacia el alumno aprendiz y un verdadero compromiso con la
evolucién que lo faculte para la adquisicion de competencias en su desarrollo

integral como persona.

e No se puede olvidar que la aplicacion de los puntos anteriores no serviran de
mucho, si no se produce un verdadero cambio en el concepto de evaluacion
aplicado para regular el aprendizaje. No se puede pensar en la evaluacion como
un hecho puntual, generalmente final, sino que sefialan que la evaluacién y las

metodologias son componentes igualmente importantes del aprendizaje.

El cambio, que demanda la inclusion por competencias afecta tanto al profesor como al

alumnado pues gque otorga nuevos roles a ambos.

En esta misma linea, una de las propuestas mas citadas es la de Phillipe Perrenoud
(2004) quien identifica diez competencias 0 dominios considerados como prioritarios en
la formacion del profesorado. Destacamos algunos dominios, por ejemplo: organizar y
animar situaciones de aprendizaje; implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su

trabajo; trabajar en equipo y afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion.

59



Este autor, entrega una éptica de competencia desde un énfasis practico o aplicativo

contextualizado de todo el conjunto de habilidades y conocimientos que se posean.

Estos planteamientos nos llevan a analizar el concepto de competencias y nos permiten
identificar elementos comunes, que pueden ser transferidos a practicas educativas sobre
competencias. Con esta base, ahora delinearemos como se fijan las competencias desde
del &mbito educativo, es decir, identificar las competencias evaluativas del docente y

que propone en el aula.

De acuerdo con Rueda (2009) una de las ventajas de examinar el término de
competencia desde el ambito educativo, es detenerse en el analisis de las actividades del
profesor y los estudiantes, al cual denomina “competencia docente”. Argumenta la
necesidad de plantear estrategias 0 metodologias que definan estas competencias
docentes que favorezcan a las practicas evaluativas y a los contextos institucionales en

donde de adopte el enfoque por competencia.

Otros planteamientos son los de Escudero (2006) el cual establece el término
«competencia docente» y lo relaciona con estandares profesionales, agrupando las

competencias y estandares en tres grandes ndcleos:

» Conocimiento de base sobre el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes y su
diversidad personal, cultural y social, asi como el dominio de los contenidos
especificos.

» Capacidad de aplicacién del conocimiento: la planificacion de la ensefianza;
seleccion de tareas significativas para el estudiante; la creacion de oportunidades
instructivas; la evaluacion y la integracion en la ensefianza- aprendizaje; conocer
el progreso y las dificultades de cada alumno.

» Responsabilidad profesional: Responsabilidad en la practica profesional;

reflexion y aprendizaje; liderazgo y colaboracion.

A través de esta agrupacion el autor rescata un conjunto de competencias que desarrolla
el docente tanto en el plano individual como en un colectivo. EI mérito a su propuesta es
que ha sido elaborado a partir de la utilizacion del concepto de competencia trasferido

hacia el ambito del docente contextualizando asi sus apreciaciones.

Estos planteamientos son coincidentes con Feldman (2010) el cual sostiene que un buen
desemperio del estudiante requiere, un adecuado desempefio del docente, donde asuma,

la capacidad para desenvolverse en varias dimensiones de la tarea escolar: en la
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planificacion, la evaluacién, la dindmica grupal, aspectos propios de la ensefianza, la

relacion con las familias, la relacion con la comunidad y con su desarrollo profesional.

Darling-Hammond (2012) establece que para que exista una eficacia en el proceso
evaluativo, el conocimiento se debe ensefiar de forma eficaz, y esto lo atribuye a las

capacidades del docente. De sus planteamientos sefiala la autora:

» Los docentes participan en un aprendizaje activo donde el estudiante
aplica lo que sabe en forma practica, basado en la experiencia.

» El docente utiliza varias estrategias de ensefianza y sabe cuando
utilizarlas de manera especifica.

» Los estudiantes no son estandarizados, no aprenden de la misma forma,

ritmo ni velocidad.

La autora sefiala el concepto de eficacia como uno de los factores principales en el
desarrollo profesional del docente para que potencie el aprendizaje y lo aumente. Sefiala
que debe existir un repertorio de estrategias en donde el docente evalUe el aprendizaje
no solo para calificar, sino adaptando su ensefianza a los estudiantes. Del mismo modo,
sostiene que un docente es equitativo cuando es capaz de crear «andamiajes eficaces»
permitiendo el desarrollo de experiencias de lenguaje y reforzando las competencias y

capacidades para aprender de los estudiantes.

En la misma linea, Darling-Hammond (2012) plantea que el desempefio del docente
debe encaminarse hacia la utilizacion de estandares, argumenta que cuanto mas sabe el
profesor mas sabra y aprendera el alumno. Establece ademas, que en los sistemas

basados en evaluacidn deben influir un conjunto de factores, tales como:

e Estandares
e Pricticas docentes
e Metas curriculares

e Metas colectivas

En base a estos factores en conjunto se podra desarrollar una «practica docente» que se
vaya retroalimentando continuamente. Frente a todas las dimensiones, descritas
anteriormente se expresan diversos planteamientos que son coincidentes en caracterizar
la competencia docente, bajo diferentes puntos de vistas, pero todos con el mismo fin
que es que mediante su aplicacion y trasferencia oportuna, permitan al docente mejorar

la calidad del aprendizaje de sus estudiantes en un ambito especifico del saber.
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Deseamos destacar los aportes de establece Feldman (2010) que identifica un conjunto
de competencias que caracterizan un adecuado desempefio profesional y para lo cual
deben prepararse los docentes. La sistematizacion que ofrece procede de una sintesis
realizada en base a distintas propuestas y en su formulacion coincide con autores que
sean utilizado en este documento, por lo cual consideramos interesante el ordenamiento
que establece y como integra cada uno de los componentes. Ademas de considerar los
estandares de desempefio del docente en Chile.

Presentamos a continuacién el conjunto de competencias sefialado por Feldman (2010,
p.14)

e Organizar la ensefianza y gestionar la interaccion en el aula.
- Planificar y organizar la ensefianza
- Gestionar la progresion de los aprendizajes
- Evaluar e informar constructivamente acerca del aprendizaje de los alumnos

- Diferencias los dispositivos y atender a la diversidad

e Crear un ambiente propicio para el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes.

Generar un ambiente de aceptacion y respeto

Generar un ambiente escolar seguro y estimulador

Promover, coordinar y regular la vida grupal de la clase

Promover el desarrollo social del estudiante.

e Trabajar institucional mente con la comunidad

Trabajar en equipo

Participar en la gestion de la escuela

Implicar a los padres en la tarea educativa

Fomentar relaciones positivas y productivas con las familias y comunidad.

e Desarrollarse profesionalmente.
- Comprometerse con la practica y la renovacion profesional
- Articular los marcos normativos y las actividades educativas
- Organizar la propia formacion continua

- Utilizar las nuevas tecnologias.
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Como se aprecia en el siguiente diagrama (Figura 8), el enfoque integra las cuatro
dimensiones esenciales: Organizar la ensefianza, Crear un ambiente propicio para el
aprendizaje, Trabajar institucionalmente con la comunidad y Desarrollarse

profesionalmente.

Crear un ambiente

propicio para el UEleETcls
L institucional
aprendizajey el
mente con la
desarrollo de los .
comunidad

estudiantes

Organizarla
ensefianza
estionar IzZ Desarrollarse
B ., . profesionalmente
interaccion en el Estrategias
aula para las

competencias
del docente

Figura 8. Dimensiones competenciales.

Este conjunto de competencias definido anteriormente, expresan en forma continua las
actividades de mejora que pueden llegar a realizar el docente, que permitan aumentar su

nivel competencial frente a su practica educativa.

En consecuencia, el ejercicio de la docencia bajo estos parametros suscita la necesidad
del docente a evidenciar su alto desempefio a traves de: buen conocimiento de los
contenidos a ensefiar y de su didactica, adecuado uso del proceso evaluativo y manejo
de estrategias evaluativas, pero también, conocimiento de la profesion y de si mismo.
Ademas de incluir la innovacion en la préctica, lo cual, determina como se vincula la
evaluacion con los procesos de evaluacién en donde se garantice el dominio de los

aprendizajes, siendo aportes significativos para nuestra investigacion.

En Chile, se han establecido esfuerzos continuos para fortalecer la calidad del docente a
través de sistemas de mayor prescripcion mediante los estdndares. Pero lo mas
importante es que a través de éstos en forma individual o colectiva pueden examinar sus
propias practicas de ensefianza, contrastando su auto-analisis con parametros
consensuados por el colectivo de la profesidn para asi poder mejorar y perfeccionarse en

su quehacer profesional.
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2.3. Criterios para el desempefio profesional del docente

Para evaluar las competencias del docente debemos conocer en primer lugar, cuéles son
los planteamientos a nivel de sistema que se instala en su centro educativo, directrices
para lograr competencia, que rasgos distintivos se aprecian, que conocimiento basico
demuestra, el uso de técnicas y recursos, y que iniciativas presenta a la hora de evaluar a
un grupo de estudiantes. Es decir, que desempefio demuestra en su quehacer
profesional.

La elaboracion de marcos para la ensefianza y criterios de desempefio profesional se han
transformado en ejes prioritarios en el ambito educativo, estos marcos se relacionan con
efectuar una “buena ensefianza” o lineas pedagdgicas en base a criterios o estandares
que describan los desempefios reales de la variedad de formas que un buen docente

puede cumplir con su tarea (Avalos, 2010).

Perrenoud (2004) propone la existencia de esquemas “que permiten movilizar
conocimientos, métodos, informaciones y reglas para enfrentar una situacion” a su vez
una competencia organiza un conjunto de esquemas. Un esquema es una totalidad
constituida que sirve de base a una accion o a una operacion singular, mientras que una
competencia de cierta complejidad pone en practica varios esquemas de percepcion, de
pensamiento, de evaluacion, y de accién que sirven de base a inferencias,
anticipaciones, transposiciones analdgicas, generalizaciones, al calculo de
probabilidades, al establecimiento de un diagnostico a partir de un conjunto de indicios,
a la investigacion de informaciones pertinentes, a la formacion de una decision, etc.”
(Perrenoud, 2004, p.30).

Por lo anterior, la fijacion de esquemas se encuentra enmarcado dentro de las tendencias
de la politica educativa Chilena, y se evidencia con la elaboracion del« Marco para la

Buena Direccidn», para los directores, y el «Marco para la Buena Ensefianza».

Estos marcos, se relacionan con la “buena ensefianza” se establecieron para determinar
lo que seria esperable en base a determinadas lineas pedagdgicas en describir el
desempefio, la variedad de formas en que un buen profesor o profesora puede cumplir
bien su tarea. Transformandose en un insumo importante para el fortalecimiento de

lideres pedagogicos y el desarrollo de la competencia profesion del docente.
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La fijacion de estos estdndares o criterios de evaluacion estan orientados a evaluar el
desempefio docente esperado al finalizar el periodo de formacion inicial, es decir, lo
esperado de un buen profesional y sugiere también como puede organizarse la
formacion docente (Ministerio de educacion, Chile, 2012).

Tal como indica Vaillant (2004), los avances realizados han intentado expresar
combinacion y consenso entre estas dos fuentes aceptando, ademas, que estos marcos
(sean competencia o estandares) definen rasgos basicos de una ensefianza adecuada
permitiendo rangos mas o menos amplios de variabilidad ligados con enfoques
escolares o individuales del profesor. Una vez establecidos permiten orientar la
planificacion y evaluacién de la formacion inicial y continua, procesos de evaluacion y
supervision de practicas docentes e institucionales, acreditacion profesional, concursos

o0 seleccion y promocion a lo largo de la carrera profesional.

Un buen desempefio requiere de la docente capacidad para desenvolverse en varias
dimensiones de la tarea escolar. Cuando se analizan referenciales de competencia o
estdndares para evaluacion de desempefio se aprecia que la mayoria de las
especificaciones toma en cuenta similares aspectos relativos a la ensefianza, la
planificacion, la evaluacion, la dindmica grupal, la creacion de entornos aptos para el
aprendizaje y el desarrollo, la actividad institucional, la relacién con las familias, la
relacion con la comunidad y el desarrollo profesional. Todas estas dimensiones tienen
importancia en el éxito de la mision de los centros educativos y, un docente deberia

estar preparado para el desempefio competente en ellas.

Por consiguiente, para conocer estas dimensiones y criterios para analizar las

competencias profesionales quedan sintetizados en la Figura 9.

7 Responsal il Preparacion de le
profesionales ensefianza

{
|
Creacién de un [
ambiente propicio /
parael
aprendizaje

|
\ Ensefianza para el
\ aprendizaje de

todos los
estudiantes

Figura 9. Dominios para el Marco de la Buena Ensefianza.
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La Figura 9 muestra las fases en que se dividen las areas de competencias: A
preparacion de la ensefianza, B Creacion de un ambiente propicio de aprendizaje, C
ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes, D responsabilidades
profesionales, siendo un referente esencial del docente que imparte clases en el Sistema
Educativo Chileno.

2.4. Competencia docente para la evaluacion de los aprendizajes

Con base a los planteamientos expuestos hasta aqui, y tratando de ser congruentes con
los elementos de competencia, nos preguntamos: ¢Cudles son los criterios, formas para

evaluar las competencias de los estudiantes?

Pérez (2008) plantean la necesidad de analizar las vias fundamentales por donde los
individuos adquieren significados (aprenden), ya que esto constituye un referente
obligado para el desarrollo competente del quehacer docente. Es decir, es necesario
tener claro como aprende el estudiante, ya que la tarea del docente serd la de orientar
estas formas de aprendizaje. Ello supone, un cambio en la funcidn del docente, desde
las posturas trasmitidas del conocimiento, hacia la valoracion, seleccion de criterios y
apoyos en la evolucion de modelos que utilizan los estudiantes para comprender los
significados y proponer formas de actuacion, que no descansen en las formulaciones

memoristicas de datos o afirmaciones.

La evaluacion de competencia considera valorar el nivel de logro mediante evidencias
de desempefios a partir de los cuales se infiere la competencia (Méndez, 2009).
Consideramos que si la competencia es el resultado de movilizar recursos mediante
operaciones cognitivas, la evaluacion de la misma implicaria el poder observar por parte

del docente, esa movilizacion expresada en desempefios.

Toda competencia se expresa en comportamientos que actian como indicadores de un
nivel o dominio del aprendizaje de un sector o unidad. Los criterios de evaluacién
representan un area o dominio de una competencia en un disefio curricular. Al
seleccionar unos determinados, criterios de calidad permite guiar al docente a

actividades evaluadoras de los aprendizajes (Tejada 2011).
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A continuacion se describen e identifican criterios, basados en los planteamientos de
investigaciones sobre este tema (Gulikers, Bastiaens & kirschner, 2004; Maclellan,
2004; Brown, 2004).

a. Criterio de autenticidad.

Las actividades de evaluacion auténtica deberian parecerse en nivel de complejidad y
responsabilidad a situaciones reales desde el aula. Existiendo cinco dimensiones.
(Gulikers, Batiaens & kirschner, 2004):

e Los estudiantes deben percibir la tarea como relevante y significante para
establecer vinculo con la situacion real.

e El contexto social influye en la evaluacion, toda actividad demanda colaboracion
y cooperacion y, si por el contrario, la situacion es de caracter individual, la
actividad de evaluacion debe ser personal.

e El resultado de la evaluacion exige que el estudiante demuestre su aprendizaje
desarrollado, presentando su “producto” o “progreso”

e Los criterios evaluativos deben expresarse con claridad a los estudiantes y

utilizando como guia su aprendizaje.

b. Criterio de complejidad cognitiva

Los procesos de pensamiento y la accion que se evaltian en las tareas deberian reflejar la
presencia y el grado de habilidades cognitivas exigidas. EI docente debera tener en
cuenta los conocimientos previos Yy estrategias implicadas en la resolucién de las tareas
(Maclellan, 2004).

c. Criterio de imparcialidad

Todos los estudiantes deben tener la oportunidad de demostrar sus competencias y sus
potenciales. Las pruebas de evaluacion deben recoger evidencia de todos los indicadores

establecidos para medir el grado de adquisicidén de una competencia (Brown, 2004).

67



d. Criterio de trasparencia

La evaluacién por competencia debe ser clara y comprensible para el docente y el
estudiante (Brown, 2004). Estos deben conocer los criterios de calificacién, quienes son

sus evaluadores y qué proposito tiene la evaluacién.

Los criterios mencionados anteriormente, favorecen al desarrollo multifuncional de la
competencia y trasferencia de los conocimientos, de las destrezas y de las aptitudes que
todos los estudiantes necesitan para realizar sus tareas y para su desarrollo personal.

El Marco Curricular Nacional orienta de manera clara a la formacion para el desarrollo
de competencia, desde este propdsito surge la importancia de que se evalGen todos los

objetivos formativos, a través de diversidad de procedimientos.

Los centros educativos no siempre estdn en condiciones de crear situaciones
absolutamente reales para la implementacion curricular, es fundamental en la
perspectiva de la evaluacion, considerar los tipos de desempefios que permitiran reunir
evidencia, en cantidad y calidad suficiente para hacer juicios razonables acerca de la

competencia de un individuo.

Autores como Castillo (2004) y Tejada (2011) son coincidentes que para lograr este tipo

de juicios se deben seguir tres principios orientadores:

* Usar los métodos adecuados para evaluar la competencia de manera integrada, esto

implica evaluar al mismo tiempo habilidades, actitudes y conocimientos.

« Seleccionar los métodos que sean mas directos y relevantes para aquello que esta
siendo evaluado. A veces se requiere la utilizacion de varios métodos y desapegarse del

enfoque tradicional.

» Usar una amplia base de evidencias para inferir la competencia y esto implica no

escoger un unico método, sino complementar mas de uno.

Tejada (2011) argumenta que cualquier plan de evaluacion por competencia se debe

considerar:
o Precisar la finalidad (profesionalizacion, certificacion).
e Adoptar un enfoque de evaluacion individual.

e Determinar las areas a evaluar.
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« ldentificar con especificacion de criterios y niveles de dominios.

o Establecer el dispositivo en relacion a quién evalla, creible y aceptado,

consensuado.

o Definir los procedimientos de recogida de informacion y construir los

instrumentos.

Sintesis de las aportaciones a la investigacion

La redaccion del presente capitulo ha servido para situar la competencia desde su
conceptualizacion hacia sus diferentes enfoques y, a las definiciones del término
aplicadas a la formacion docente. Consideramos que la definicién de este concepto
aporta a la investigacion un marco referencial para delinear y asi poder identificar qué
nivel competencial necesita desarrollar el docente para incidir a la mejora el proceso

educativo.

También se destaca el conceso entre autores en que las competencias se han de

observar, y por tanto evaluar, desde la accidén docente.

Se ha incluido a la competencia el término de «competencias docentes», nos remitio a
la practica, en el marco de su desempefio que debe ser capaz de trasferir en sus
interacciones cotidianas asociadas a las caracteristicas propias de la funcién docente. Es

decir, la competencia se crea continuamente desde la practica profesional.

Al acabar el capitulo se ha mostrado los criterios de calidad que favorecen a mejorar
momentos para evaluar desde multiples dimensiones. Es importante indicar ademas, que
la adopcion de un concepto de competencia, trae consigo la necesidad de fomentar
cambios de fondo en las instituciones educativas, que permitan liderar procesos de

gestion mas innovadores y altos grados de calidad.
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Capitulo 3. Las buenas practicas educativas.

Introduccion al capitulo

En este capitulo deseamos indagar respecto al proceso educativo y las consecuencias de
una adecuada optimizacion de los recursos, compromiso y conocimiento que maneja el
docente respecto a buenas practicas, incorporando las competencias necesarias para este

fin.

Desde organismos nacionales e internacionales dedicados a la evaluacion de los
sistemas educativos, de las practicas docentes y de los aprendizajes del alumnado, han
optado por valorar la adquisicién de “competencia” con el fin de capacitar al alumnado

en la mejora significativa de la funcionalidad de los aprendizajes.

Estos planteamientos nos conducen a interrogarnos sobre que entendemos por buenas
practicas evaluativas y como deben ser realizadas por el docente en los centros
educativos, siendo un referente base, ya que permite indicar el horizonte de nuestra

investigacion.

Incita a identificar factores conducentes a elegir determinadas técnicas evaluativas que
refuercen su confianza en la mejora de la educacion y orienten a la busqueda de nuevas

formas de proceder.

3.1. El concepto de buenas précticas

Consideramos conveniente al iniciar este apartado, establecer una aproximacion al

concepto de “buenas practicas”.

Partimos de la definicion de “practica” segin el diccionario, esta relacionada con:
ejercicio, habito, costumbre, uso o experiencia. También se relaciona con: habilidades y
experiencia en un determinado contexto. Consideramos que si esta definicion la
trasladamos al &mbito educativo, diriamos que representa las acciones que realiza el
docente para la mejora del proceso educativo. Mas dificil resulta definir el concepto de
“buenas practicas” ya que han sido entendidas como el desarrollo de una actividad

innovadora, que ha sido evaluada y presume de ser exitosa.

En este sentido, Epper y Bates (2004), le atribuyen al concepto de “buenas précticas”,
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las siguientes caracteristicas:

e Contribuye a mejorar el desempefio de un proceso.
e Responde a una experiencia sistematizada, documentada y experimentada.
e Que aplica métodos de excelencia basados en la innovacion.

e La categoria de “buenas practicas” le hace extrapolable a otros contextos.

Escudero, Gonzales y Martinez (2009), las buenas practicas se han convertido en los
altimos afios en una perspectiva tedrica y practica aplicada a diversos ambitos de las
politicas sociales y educativas. En educacion, es posible reconocer sus aplicaciones en
relacion con la vulnerabilidad y la inclusién educativa asi como en relacion con la

integracion de las tecnologias para el aprendizaje y la comunicacion.

Boza y Toscano (2011) sefialan que una buena préactica educativa surge de los propios
protagonistas, con frecuencia del propio docente, que busca cambios educativos y que

configura a través de proyectos compartidos con la comunidad educativa.

De Pablos, Cola y Gonzalez (2010) plantean que para comprender y analizar una buena
practica educativa es preciso tener en cuenta el contexto, el ambiente y el tejido

socioeducativo que lo rodean.

Gonzalez (2001) afirma que en educacion el concepto de buena practica se utiliza para
hacer visible aquellas practicas que tiene el potencial de generar un cambio positivo en

los métodos tradicionales.

Darling- Hammond (2012) es coincidente a lo que plantean De Pablos, Cola y
Gonzalez (2010) que sostienen que para lograr una ensefianza eficaz se necesitan,
ademas de las cualidades individuales de los docentes, deben existir politicas que
propicien un entorno adecuado de aprendizaje y ensefianza.

La autora argumenta que el entorno, es clave para desarrollar los sistemas curriculares,
la formacion y especializacion de los docentes, lo que deben ensefiar, y las condiciones

en las que se ensefia.

“Un excelente profesor puede verse impedido de ofrecer ensefianza de alta calidad cuando
el curriculo es deficiente y no dispone de material o herramientas de evaluacion
adecuados. Asimismo, un docente bien formado puede tener un mal desempefio si se ve
obligado a ensefiar fuera de su campo de especialidad o en malas condiciones; por

ejemplo, sin material didactico adecuado, en un espacio que no cumple con los estandares
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de calidad, si no dispone de tiempo suficiente, o en clases con demasiados alumnos

(Darling- Hammond 2012,p. 2)

Una buena préctica, se entiende, como un proceso reflexivo, interpretativo, y personal,
también social y cultural. Implica operaciones y construcciones de propias ideas y
acciones por parte de los individuos y las experiencias con otros. Cabe sostener, que en
una practica al integrar conocimiento tanto externo y interno, los sujetos pertenecientes
a sus respectivas comunidades de practica, han de satisfacer un determinado tipo de
valores que seran decisivos para enjuiciar el tipo de préctica a desarrollar ( Escudero,
2009).

Podemos concluir por tanto, que la identificacion y seleccion de buenas préacticas seran
aquellas en la que no solo depende de las cualidades de los docentes (alto desempefio,
adecuados procesos de planificacion, enfoques pertinentes, apoyo al evaluar), sino
también, de un conjunto de factores (evaluacion participante, espacios, recursos
disponibles, trabajo colaborativo, instrumentos formativos ). Debiendo involucrarse
entre si, para generar “buenas practicas”, es decir, un conjunto de interacciones que en
ella ocurran y que puedan exportarse a otros contextos, asi como la difusién a la

comunidad educativa, permitiendo optimizar y mejorar los resultados.

La identificacion, la codificacion y la utilizacion de en cualquier ambito, especialmente
en el educativo, agrupa procesos sociopoliticos que intervienen en su construccion y uso
(Adams, 2008).

Es preciso por tanto analizar y valorar algunas investigaciones y sus principales
hallazgos. La construccion de buenas préacticas en los centros escolares favorece a
interponerlas como un instrumento de direccion y vigilancia de las practicas
organizativas, curriculares, evaluativas, pedagogicas y profesionales de quienes trabajan
en educacion, convirtiéndose en un factor potencial para el cambio, o siendo un

elemento criticado por regular y dirigir técnicamente los centros.

La investigacion de Gonzélez, Quinceno y Cortés ( 2011) caracterizan las practicas
evaluativas y se centran en aspectos relacionados con sus concepciones tedricas,
criterios, propdsitos, formas y estrategias, todos ellos visto desde la institucién y desde
la percepcidn de los docentes, sus hallazgos son concluyentes en identificar préacticas

evaluativas con escasos espacios de reflexion del maestro y una pasividad de los
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estudiantes frente al proceso evaluativo, siendo esta critica apoyada por los padres, los
cuales sefialan que no existen mecanismos de democratizacion en el momento de

proyectarlas e implementarlas por los docentes.

Sus resultados son un aporte a la investigacion, ya que al abordar el concepto de
“buenas practicas” vemos que existen factores comunes que nos pueden ayudar para
poder predecir cuales son las practicas evaluativas actuales que desarrollan los docentes

en estudio.

3.2. Multiples dimensiones para una buenas practicas docente

Planteamientos sefialan que las buenas practicas no se aplican ni sé ni se imponen a los
sujetos, sino que deben ser interpretadas, valoradas y en su caso, utilizadas como una
oportunidad para reconstruir, valores, ideas y practicas por parte de los docentes y los

centros escolares.

Coffied y Edward (2009) en su trabajo sobre buenas practicas, matizan una serie de

dimensiones que analizaremos a continuacion:

e Contexto: se relaciona con la procedencia, en el cual esta inserto el aprendizaje,
caracteristicas organizativas, proyectos, profesionales implicados en alguna
propuesta educativa.

e Conocimiento: conocimientos y organizativas de los profesionales de la practica.

e Curriculo: seleccion de contenidos y aprendizajes (conocimiento, capacidades,
valores) para que estudiantes seran adecuados, en base sus caracteristicas.

e Pedagogia: metodologias propuestas del centro y transferidas al aula.

e Evaluacion: efectos de la practica relativos a aprendizajes de los alumnos.

e Gestion: como se ha planificado, secuenciado y evaluado la practica de qué
manera se ha sido implementado segun los requerimientos de la institucion.

e Aprendizaje docente: habilidades creencias de los profesores que han
desarrollado la préctica y desafios que presentan.

e Sociedad: influencia, relaciones y adecuacion de una buena practica desarrollo

de la formacion profesional)
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Las dimensiones establecidas por los autores destacan el contexto y el alumnado, aluden
al curriculo, pedagogia y evaluacion y resaltan el protagonismo de la profesora y las
posibles necesidades de formacion, llama la atencion, asimismo, sobre la importancia de
conectar una buena practica con su contexto social, coincidente esta propuesta con

otros autores planteados anteriormente (Gonzélez, Quinceno y Cortés, 2011).

Darling-Hammond (2012) establece un enfoque similar, al cual, lo denomina
“sistémico” que tiene como proposito alcanzar la eficacia del docente desde su practica,

en el cual, incluye sin elementos clave:

e Estandares estatales comunes para la ensefianza relacionada con un aprendizaje
significativo y compartido por toda la profesion.

e Evaluaciones de desempefio, basadas en estandares.

e Sistemas locales de evaluacion inspirados en los mismos estandares para evaluar
la calidad de la ensefianza in situ, basada en distintos criterios de medicion de las
practicas de ensefianza y del aprendizaje.

e Estructuras de apoyo que garanticen la disponibilidad de evaluadores
capacitados y de mentores para los profesores que requieran ayuda adicional, asi
como decisiones justas en materia de recursos humanos.

e Desarrollo profesional homogeneizada que permitan a los profesores mejorar su

labor y la calidad de la ensefianza.

Todas las dimensiones, se conjugan dentro de lo que la autora denomina “indicadores
de eficacia” que desde una perspectiva de la evaluacion permiten buenas practicas con
alto desempefio del docente, como del mismo modo, contribuyen a mejora de la calidad

del aprendizaje.

Desde nuestro punto de vista, consideramos que desde un enfoque flexible las buenas
practicas deben orientar a una reflexion constante de los profesionales de la educacion a
nivel de aula, como en reuniones de profesores, en donde se establezcan acuerdos
comunes, que potencien cambios significativos y pertinentes en la ensefianza.
Sostenemos que estos planteamientos son un aporte importante a la investigacion ya que
permite caracterizar el desarrollo de una buena practica, pluralista y contextualizada a

la realidad local. Es posible integrar los referentes anteriores en un mapa conceptual que

77



representa las diversas dimensiones que consideramos mas destacadas que, a nuestro
entender, pueden servir para organizar la informacion a una serie de ejemplos de buenas

practicas educativas para los estudiantes y los docentes.

B.P

participacion del

Contexto
centro

Trabajo colaborativo

Perfeccionamiento
docente

Practica evaluativa

.

Figura 10. Sistematizacion de una buena practica.

Nota: B.P= Buena practica, aportaciones de los diversos autores consultados.

En el esquema representado resaltan las dimensiones que consideramos mas relevantes
a nuestro juicio, segun los diversos referentes consultados. Cinco focos que sustentan la
implementacién de una practica educativa. EI primero, se refiere al contexto que influye
en las préactica educativa diaria del profesor; el segundo corresponde al centro escolar,
por ser la institucion que entrega los lineamientos de la ensefianza y que son trasmitidos
por el docente (competente), ambos son agentes complejos que deben estar vinculados y
ajustados a una buena practica y no miradas como un mecanismo de control. La tercera,
referida a las practicas evaluativas que utiliza el docente para evaluar el aprendizaje
alcanzado por los alumnos, practicas que debieran se a nuestro juicio, innovadoras en un
enfoque formativo méas que la utilizacion del tradicional; la cuarta referida al trabajo
colaborativo docente, consideramos necesario para fortalecer en los colectivos
profesionales instancias de intercambio y reflexiones entre pares, uso de instrumentos,
apoyo entre docentes, evaluar su praxis contaste. Es decir, establecer vias de interaccidén

social que contribuya de valorar y potenciar las buenas practicas educativas. Y por
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ualtimo, el perfeccionamiento profesional del docente que permita mejorar su nivel de

desempefio y si orientacién en competencias.

Todas estas tendencias deben alinearse con el contexto en donde se desarrollan,
permitiendo espacios de intercambio con la comunidad, fomentando las de buenas

relaciones y la generacion de nuevos cambios educativos de calidad.

Concluimos que para garantizar una mejora en la calidad de la docencia intervienen
muchos factores educativos que hacen posible definir el concepto de “buena practica”
pero desde nuestro punto de vista, para que se logre ejecutar la buena practica educativa
consideramos relevante focalizarnos en la practica evaluativa del profesor. Siendo el
docente, el que debe generar procesos trasformadores en su préctica evaluativa, ya que
una buena préactica educativa lleva a considerar practicas innovadoras e interesantes

para el estudiante.

Estos posicionamientos son importantes de destacar en nuestra investigacion, puesto
que permiten, evidenciar una buena préactica evaluativa del docente, siendo a su vez una

buena practica educativa.

En otro estudio, sobre préacticas evaluativas por Prieto y Conteras (2008) se evidencio
qué:
e Se debe facilitar la transformacion practicas que posibiliten el desarrollo
habilidades béasicas.
e Las practicas debe ser contextualizadas a la realidad escolar.
e Se enfatiza un desarrollo indiscriminado de pruebas estandarizadas, que

pueden estar influenciando las concepciones evaluativas de los docentes

Yy, por ente, sus practicas.

Estudios basados en la misma linea, han rebelado que los profesores para sustentar la
toma de decisiones y su desarrollo profesional deben apoyarse en una base sélida de

conocimiento (Darling- Hammond & Bransford, 2005; Ben-Peretz, 2011).

La propuesta que sefialan es que los eventos del aula pueden ser analizados y entendidos
por referencia a distintas fuentes de conocimientos especializados, los que deberian

estar también disponibles para su reflexion.

Darling-Hammond & Bransford (2005) proponen en su investigacién que al ensefiar a
los alumnos métodos metacognitivos especificos para desarrollar su lectura, su
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redaccion y su capacidad de resolucion de problemas matematicos ayudan a aumentar
su capacidad para adquirir habilidades complejas. Desde otra postura establecen que la
ensefianza estaria representada en dos dimensiones: a) esquemas que sustentan las
acciones rutinarias, eficientes; b) un conocimiento profundo, basado en la innovacion y

en el pensamiento creativo del estudiante.

Desde el lema de una buena educacién para todos, surge la evaluacion estandarizada y
para muchos autores ha sido una de las referencias empiricas frecuentes en la
determinacion de y codificacion de buenas practicas. Siendo objeto de sospechas y
fuertes criticas. (Adams, 2008; Coffield & Edward, 2009) sefialan que desde este tipo de
practicas se sustenta mecanismos de control y regulacién y control externo de la
educacion. Verificandolos como mas eficaces (practicos, concretos, predeterminados)
en el logro de aprendizaje (generalmente mas facil de medir y estandarizar).

Otros sugieren que, cuanto el comportamiento y la labor de los docentes en las salas de
clases se refleja en los estandares profesionales de practica, mas contribuyen al

aprendizaje de los alumnos (Milanowski, Kimball, & White, 2004).

La mayoria de los maestros reportan en algunos estudios que desarrollan sus propias
pruebas, cuestionarios y examenes (McMillan, 2005). Pero vemos que estos
instrumentos formales no tienden a evaluar las habilidades y el pensamiento critico de

los estudiantes.

Otro estudio encontré que los maestros que se centran en la comprension conceptual en
sus practicas de evaluacion tendian a responder a los resultados de la evaluacion. Es
decir, se podria haber proporcionado otras maneras de representar conceptos
matematicos o tratado de aprovechar conocimiento previo de los estudiantes , en lugar
de utilizar los resultados de las evaluaciones para determinar qué temas volver a
ensefiar, coOmo agrupar a los estudiantes o identificar a los estudiantes especificos para

soportes adicionales ( Goertz , Olah & Riggan, 2009 ).

Desde otro enfoque de buenas préacticas de evaluacién estan las formativas. En ellas, se
necesita una serie de conocimientos basicos de contenido, conocimiento pedagogico, la
habilidad de instruccion, y la gestion en el aula, para utilizar o aplicar practicas de

evaluacion formativa eficaz.

Para que las evaluaciones sean formativa, los profesores deben ser capaces de

identificar adecuados datos en la evaluacion (por ejemplo: el discurso del aula,
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observaciones, pruebas), para evaluar a los estudiantes de manera individual o colectiva

y, luego ajustar la instruccion correspondiente.

Las ideas emergentes de los estudiantes ayuda al maestro en saber qué partes de la
instruccion anterior necesita atencién adicional, y la forma de andamio y actividades
educativas posteriores a medida. Este enfoque también permite al profesor medir la
fuerza de desarrollo de conocimiento de los contenidos a los estudiantes. A la vez, los
estudios han encontrado que los maestros que tienen un fuerte conocimiento de
contenido flexible pueden adaptarse al lugar del estudiante en su conocimiento y a la
trayectoria de adquisicion ( Aschbacher & Alonzo, 2004).

Podemos concluir que estamos en oposicion a los planteamientos desde una préactica
estandarizada, ya que, cuando se promueven este tipo de practica por considerar que
aumenta la segregacion y competitividad de los centros educativos, si bien existen
hallazgos que evidencian que puede promover altos indices de aprendizaje,
consideramos que perjudican la interaccion con los colectivos y desfavorecen la
progresion de los aprendizajes en los estudiantes. En cambio, una buena practica desde
un enfoque formativo creemos que posibilita un mayor conocimiento del docentes
frente a los aprendizajes que alcanzan sus estudiantes, desarrollo procesos de reflexion y

elaboracién de pensamiento critico.

Destacar que ademas permite una mayor profundidad de reflexién del maestro sobre su
practica docente. Es decir, poder establecer como: a) organiza sus evaluaciones; b)
gestiona la clase; c) planifica y organiza el curriculum y, d) trasmite el contenido de

aprendizaje a sus estudiantes.

Todos estos factores mencionados, se conjugan dentro de lo denominariamos “buenas
practicas” que desde una perspectiva de la evaluacion formativa permite altos
desempefios en los estudiantes frente a sus conocimientos, habilidades, como del mismo

modo, contribuyen a la mejora de la ensefianza-aprendizaje.

Sintesis de las aportaciones a la investigacion

Partiendo de los supuestos constructivistas sobre la ensefianza y el aprendizaje, y
teniendo en cuenta la teoria implicita que ilumina el curriculum, debemos concluir que
una buena practica contribuye positivamente al aprendizaje; y que, una buena actividad
de ensefianza- aprendizaje hace buena la evaluacién y esta a su vez, una buena actividad

para aprender.
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Desde los enfoques o modelos existen una diversidad de elementos que se conjugan a la
hora de ensefiar a través de una buena practica: planificada y organizada; centrada en los
procesos; participativa; colaborativa y contextualizada a una realidad.

Por este camino, el docente podra llegar a descubrir la calidad de lo aprendido y la
calidad del modo en que aprende el alumno, con una evaluacion coherente, profundad y
consistente y tener la capacidad profesional para generar nuevos cambios al sistema de

como evaluar.
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1. CONTEXTUALIZACION

Capitulo 4. El Sistema Educativo Chileno y su
aportacion a la mejora de los

aprendizajes
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Introduccion al capitulo

En este capitulo queremos abordar caracteristicas propias del Sistema Educativo
Chileno, el cual, opera mediante un conjunto de politicas, estandares, indicadores
mecanismos de apoyo Y fiscalizacion de los centros educativos, para la mejora

continua de los aprendizajes.

Consideramos que todo proceso educativo comprenderd procesos de
autoevaluacién, evaluacion externa, inspecciones, pruebas externas de caracter
censal, y apoyo técnico.Por ello, este capitulo tiene como objetivo contextualizar
la realidad del Sistema Educativo Chileno, describiendo a nivel global sus
caracteristicas propias y especificando los factores relevantes de los participantes
y el contexto donde de centr6 la investigacion.

4.1. Sistema educativo Chileno

El Sistema Educativo chileno estd compuesto por la educacion Parvularia, Basica,
Media y Superior y, por modalidades educativas para atender a poblaciones

especificas.

El Sistema Educativo se rige actualmente por Ley General de Educacion (Ley
20.370 o LGE) que reemplaza a la anterior, Ley Organica Constitucional del
Estado (LOCE) de 1990.

La LGE nace como una respuesta a las masivas protestas escolares ocurridas a lo
largo de todo el pais en abril de 2006, que llamaban a reformar la educacién
publica del pais. Para esto, se formé un Consejo Asesor Presidencial de la
Educacion, el cual propuso (entre varias medidas) una Ley que reemplazara a la
LOCE.

Esta LGE contempla un mayor control para los sostenedores, prohibe la seleccion
de estudiantes hasta sexto afio basico, apoya la diversificacion de proyectos

educativos, y define un sistema mixto de provision de la ensefianza obligatoria.
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Destacamos los hitos mas importantes de la incorporacion de esta Ley General de
Educacion (Ley 20.370):

* Regula el sistema escolar, entregando reglas claras para asegurar un servicio
educativo de calidad para todos los nifios, independiente de su condicion social,

econdmica, cultural o territorial.

« Establece derechos y deberes para todos los actores del sistema educativo y
genera condiciones para una participacion activa de todos ellos en el proceso

educativo.

« Genera los mecanismos para contar con sistemas de evaluacion de calidad de la
educacion de acuerdo a estandares que se definan nacionalmente. Ademas contar
con apoyos técnicos y pedag0gicos necesarios para mantener procesos de mejora

continua en los centros educativos.

* Promueve la transparencia del sistema educativo, exigiendo la publicacion y
libre acceso a la informacién respecto a proyectos educativos, resultados
académicos, evaluaciones docentes y recursos financieros.Presentamos una Tabla
comparativa en que se establecen las principales diferencias entre el antiguo

cuerpo legal y las nuevas normativas vigentes.

Tabla 2

Comparativa de LOCEy LGE

LOCE Nueva Ley General de Educaciéon (LGE)

Carece de legitimidad democratica en su origen y objetivos Recoge avances y aspiraciones democraticas en un Chile moderno
e inclusivo

Pensada en funcién de acceso a la escuela Responde a los desafios actuales de lograr calidad para todos

Lo ignora Se hace cargo de un mundo de trasformaciones, sociedad del
conocimiento, globalizacién, nuevas tecnologias.

Dejaba a medio camino el rol del Estado Fortalece el rol fiscalizador del Estado

Tenia como referente sélo los tres niveles de ensefianza Promueve un sistema educativo complejo

Miope respecto a la diversidad La reconoce y atiende

Normativa relativa a la ensefianza Recupera el concepto de educacion integral

Nota. Fuente elaboracién propia.

Sin duda, uno de los cambios mas relevantes, tiene que ver con la mayor

exigencia y control que establece para los administradores de los centros
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educativos, ya que quienes desean impartir esta funcién deberan cumplir con el
requisito de tener, al menos ocho semestres de educacion superior (con la LOCE
solo debian acreditar cuarto medio), éstos solo podrén dedicarse a actividades de
la educacion, y deberan rendir cuenta publica anualmente sobre los recursos

entregados por el Estado ante la comunidad educativa que representan.

El impacto directo de la nueva LGE es que a los estudiantes no se les seleccione
para su ingreso a un establecimiento escolar, introduce innovaciones de caracter
pedagogico relativo a la organizacién y duracién de los ciclos formativos (6 afios
de ensefianza basica y 6 de media), ademas, de flexibilizar el Curriculum Nacional
( Mineduc, 2012).

Esta ley, crea una nueva figura en la educacion continua: un organismo técnico
denominado “agencias educativas” (ATES) que ofrecen un apoyo tecnico,

formacidn y seguimiento a las escuelas que lo requieran segun sus necesidades.

Asi, el Sistema Educativo comienza a administrar una serie de recursos y
lineamientos conducentes a mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje
centrandose en cambios importantes en la nueva dinamica organizativa del

sistema educativo.

A continuacion abordaremos algunas caracteristicas del nivel educativo en donde
se enmarca nuestra investigacion resaltando aquellas contribuciones mas

significativas de éste nivel para nuestro trabajo.

4.2. Caracteristicas de la educacién general basica en Chile

La LGE define este nivel educativo como aquel que orienta hacia la formacion
integral de los alumnos en sus dimensiones fisica, afectiva, cognitiva, social,
cultural y moral, desarrollando sus capacidades de acuerdo a los conocimientos,
habilidades y actitudes definidas en la bases curriculares con conformidad a la
Ley y que les permite continuar el proceso educativo formal. En su articulo 25

establece que la educacidn basica regular tendra una duracién de seis afos.

En el articulo 29 de esta LGE plantea, los objetivos generales que se espera que

los educados desarrollen: conocimientos, habilidades y actitudes. Requisitos que
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directa o indirectamente se transforman en desafios para el docente. Los mas

destacados son:

a. Desarrollarse en los &mbitos moral, espiritual, intelectual, afectivo y fisico de acuerdo a

su edad.

b. Actuar de acuerdo con valores de norma y convivencia civica, pacifica, conocer sus

derechos y responsabilidades, y asumir compromisos consigo mismo y con los otros.

C. Reconocer y respetar la diversidad cultural, religiosa y étnica y las diferencias entre las
personas. Pensar en forma reflexiva, evaluando y utilizando informacion y conocimiento,
de manera sistematica y metodica para la reformulacion de proyectos y resolucion de

problemas.

d. Comprender y utilizar conceptos y procedimientos matematicos basicos, relativos a
nimeros y formas geométricas, en la resolucién de problemas cotidianos, y apreciar el

aporte de la matematica para entender y actuar en el mundo.

Estos objetivos son un desafio para los centros educativos, docentes y para los
estudiantes, siendo importante la manera de como lo lleven a cabo sus préacticas
evaluativas. Por ello, resulta interesante adentrarnos en las practicas que declaran
los docentes de ensefianza béasica para conocer cuales son las buenas practicas de
ensefianza que aplican a sus estudiantes y que permitan cumplir con los objetivos
que plantea la normativa actual de Ensefianza General Béasica (Ley 20.370),

siendo estos referentes importantes de destacar en nuestra investigacion.

4.3. La Gestion del Sistema Educativo Chileno

La reforma educacional de los afios 80 bajo el Gobierno militar implico una serie
de cambios estructurales al modelo educacional chileno. Esta reforma se
caracterizo por la aplicacion de politicas neoliberales. EI pensamiento neoliberal
trajo consigo una serie de politicas que apuntaban a disminuir la inversion del
gasto publico y la reduccion aparato estatal. Mas especificamente “este particular
modelo educativo se sustento sobre dos grandes pilares estructurales: una
transformacion radical de las formas de financiamiento de los establecimientos
educativos y un nuevo modelo de gestion del sistema educativo que se conocid

como Municipalizacion” (Cornejo, 2006).
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En términos de financiamiento del sistema, se comenzaron a traspasar, recursos
estatales a establecimientos privados, lo cual naturalmente constituydé un cambio

significativo que marco al Sistema Educacional Chileno.

La intencion fundamental de las politicas adoptadas para realizar este cambio
radical en la gestion de los centros educativos del pais, se basé a juicio de Cox

(2005), en los siguientes propdsitos:

e Logro de una mayor eficacia en el uso de los recursos a través de la
competencia entre los establecimientos por matricula, dando como

resultado una mejor calidad del servicio y de los aprendizajes.
e Traspaso de las funciones del Ministerio de Educacion.
e Disminucion del poder de negociacion del gremio docente.

e Mayor participacion del sector privado en la provision de la educacion.

Los cambios adoptados durante este periodo, provocaron una segmentacion en el
Sistema Educativo, ya que al incorporar a actores privados, aportandoles una
subvencién contribuyé a que los centros educativos contardn con beneficios

similares.

Los sostenedores privados accedieron a una mayor facilidad para gestionar
directamente los recursos, tanto materiales como humanos y menos forzados en
cumplir las normativas legales. Es decir, se configur6 una oferta educativa
diferenciada, para los diferentes segmentos de la sociedad chilena con diversas
formas de acceso a la educacion ya sea a través de: centros educativos particulares

pagados, subvencionados y municipalizados.

Segun Ravela (2009) este tipo de acciones, si bien importantes, tuvieron un
impacto inferior al esperado, los modos de ensefiar al interior de las aulas no
fueron mayormente modificados y, por tanto, dificilmente mejoraron los

aprendizajes.

Esta toma de conciencia, se tradujo en una creciente percepcion de tres desafios

fundamentales para las politicas educativas:

« Evaluar el desempefio de los docentes;
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« Construir una base de conocimiento empirico acerca de qué es ensefianza

efectiva;

» Desarrollar dispositivos mas efectivos de formacion docente (tanto inicial como

en servicio).

Otros factores asociados en término de recursos invertidos, fue la incorporacion
de la Jornada Escolar Completa (JEC) sin duda fue uno de los esfuerzos mas
importantes. Su objetivo era ambicioso, apuntaba al mejoramiento de la calidad,
igualdad de oportunidades y la transformacion de las précticas pedagdgicas y de
gestion docente. Las dificultades y diferencias de su implementacion y las
sucesivas demoras y atrasos obstaculizaron cumplir con los plazos estimados
inicialmente, posponiendo hasta el afio 2010 la implementacion total de la JEC en

todo el pais.

El estudio de la Universidad Catolica del equipo MIDE (2000 al 2005) hace
referencia a evaluar algunos ambitos de la JEC a partir de las dificultades
detectadas por los docentes de los centros educativos ( Manzi, Gonzalez y Sun,
2011).

El estudio de Garcia (2006), concluye que la JEC tenia un impacto significativo
en téerminos globales de 2,2 y 4,7 en las pruebas de Matematicas y Lenguaje y
confirm6 que el mejoramiento es mayor en los centros educativos particulares

subvencionados que en los municipales.

Ambos estudios concluyeron, que la JEC fue exitosa, aun cuando, reconocieron
algunos déficits importantes en la distribucion temporal y en el area de trabajo
docente. Nos posicionamos de los planteamientos de Garcia (2006) y en base a

ellos advertimos tendencias preocupantes:

e El mejoramiento de los resultados ha sido limitado. Si bien se ha mejorado
en infraestructura y tiempo dedicado al aprendizaje, esto no se ha
traducido en un alza considerable en los resultados a través del Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE), no al menos en la
proporcion esperada dado el volumen de inversion realizada. La

ampliacion de la JEC tenia como propdsito aumentar el tiempo escolar
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para el mejoramiento de los aprendizajes, dada las posibilidades que se
daban para desarrollar cambios y mejorar al proceso de aprendizaje,
nuevas practicas pedagdgicas, mas activas y atentas a los estudiantes,
atendiendo al andlisis de diferentes procesos evaluadores existentes.

o En el plano del trabajo docente se esperaba que la implementacion de la
JEC produjera mejoramientos sustanciales en diferentes ambitos:
condiciones laborales de los docentes, desarrollo profesional docente,

practica pedagdgica y aumento de ingresos.

La politica instalada perseguia mejorar la calidad de educacién de todas las
escuelas ampliando la Jornada Escolar a tiempo completo, pero este objetivo no se
logro sino hasta el afio 2010, tras inversiones importantes en infraestructura, tanto
para centro educativos municipales como particulares subvencionados ademas de

los tiempos docentes.

La relevancia de este periodo, es considerable, de destacar ya que fue
fundamental para comprender actualmente todos los esfuerzos a nivel nacional
que se estan realizando en mejorar la calidad de los aprendizajes a través de la
busqueda de nuevas formas de conocimiento, que partan de los propios centros,

pero que en la practica, resultan dificiles de supera, tales como:

e Apostar mas en un mejoramiento educativo que confié en las capacidades
ya instaladas de los docentes y apoye sus deficiencias.

o Establecer un modelo evaluativo propio que permita al docente y al
alumno conocer criticamente el alcance educativo en una accion conjunta,
entre ambos.

e Que el estudiante tenga la disposicién de aprender significativamente y
para ello es importante que los contenidos de aprendizaje posean un

significado también para el docente.

4.4. Marco curricular vigente del Sistema Educativo

El Ministerio de Educaciéon enfrentd el desafio de adaptar las herramientas

curriculares a las nuevas exigencias, sin romper con la continuidad de las grandes
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definiciones curriculares establecidas en el afio 1996. Este nuevo escenario exige
una mayor claridad y precision en la definicion de lo que se espera aprendan los
estudiantes.

Hoy en dia, el Curriculum Nacional se expresa a través de Objetivos
Fundamentales Verticales (OFV) y los Contenidos Minimos Obligatorios (CMO)
acorde a las necesidades de una vinculacion més estrecha entre el objetivo con la
formulacion del aprendizaje ( Mineduc, 2012). De igual modo, los programas de
estudio, por sector y por nivel, deben estar en sintonia con el Marco Curricular y
pueden ser elaborados tanto por los establecimientos como por el Ministerio de
Educacion.

Tal como lo sefiala la Ley 20.370 art.86: “los establecimientos

educacionales tendran libertad para desarrollar los programas y planes propios de
estudio que consideren adecuados para el cumplimiento de los objetivos generales

definidos en las bases curriculares y de los complementarios que cada uno de ellos
fijen”

En este sentido, cobra relevancia la capacidad de autonomia y de gestion de los
centros escolares. Los programas ofrecen una propuesta organizada y orientadora
para el trabajo pedagdgico que realizan los docentes y pretende proveer el logro
de los objetivos Fundamentales (OF) y el desarrollo de los Contenidos Minimos
Obligatorios (CMO).A través de los programas de estudio se pretende que el
alumno ponga en juego sus conocimientos, habilidades y actitudes para enfrentar
nuevos desafios, tanto en el contexto del sector de aprendizaje como para

desenvolverse en su entorno.

Tal como lo argumenta el autor Ravela (2009) “un buen docente hace gran
diferencia en el aprendizaje de sus estudiantes.” Contar con practicas educativas
eficientes, facilitara el logro de dichos aprendizajes. Esto supone, direccionar a los
alumnos hacia el logro de competencia, y a los docentes a orientar su trabajo
pedagdgico a traves de la organizacion temporal en base a los objetivos y a los

aprendizajes esperados de cada sector, semestre y unidad.
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4.5. Sistema nacional de evaluaciéon

En Chile, la responsabilidad de evaluar los logros de aprendizaje de los alumnos
recae directamente en el Ministerio de Educacion, institucion que cumple ésta

tarea a través del departamento de la Unidad de Curriculum y Evaluacion.

Con la creacion del SIMCE en el afio 1988, se instald en el Sistema Educativo
Chileno una evaluacion externa, que propuso proveer de informacion relevante

para el quehacer de los distintos actores del sistema educativo.

Conviene destacar que este programa al inicio (PER), recogia los resultados como
promedio de los centros educativos y, estos eran entregados a las organizaciones
como un insumo para su posterior planificacion y trabajo. Sin embargo, cuando de
instituyo el SIMCE los resultados comenzaron a hacerse pablicos y fueron vistos
como una “medida de efectividad” de las escuelas y liceos. Desde entonces, el
SIMCE se ha mantenido en constante desarrollo, lo que ha permitido que perdure

en el tiempo y que amplie su &mbito de accion.

Su proposito, contribuir a la mejora de la calidad y equidad de la educacion,
informando sobre el desempefio de los alumnos en diferentes sectores del
curriculum nacional, (Lenguaje y Comunicacion, Educacion Matematicas,
Comprension del Medio Natural, Comprension del Medio Socia Natural)
actualmente se ha expandido a otras areas de aprendizaje como: evaluar el sector
de Inglés (tercer afio medio) y Educacion fisica (segundo afio medio).
Considerando el contexto escolar y social en que los estudiantes aprenden. Para
lograr sus propositos, el SIMCE ha desarrollado instrumentos de evaluacion que
consisten en pruebas y cuestionarios de contexto. Dependiendo del nivel

evaluado, se miden distintos sectores.

A continuacion presentamos la Tabla 3, que describe los sectores en donde se
aplica el SIMCE.

95



Tabla 3Tabla 4

Nivel evaluado SIMCE

NIVEL SECTOR APLICADO
EVALUADO

2° basico Comprension de lectura
4° basico Lenguaje y Comunicacion

Educacion Matematicas
Comprension del medio natural
Comprension del medio Social

80 basico Lenguaje y Comunicacion
Educacion Matematicas
Comprension del Medio Natural
Comprension del Medio Social

29 medio Lengua castellana y Comunicacion
Matematicas

3° medio Inglés

Nota: Fuente elaboracion propia

La Tabla 3 muestra los niveles donde se aplican las pruebas SIMCE que evaltan

los aprendizajes logrados por los estudiantes durante cada uno de los ciclos ( 1°

afio basico a 3° afio medio) en diversas areas evaluadas.

Las pruebas se aplican anualmente a nivel nacional, a todos los estudiantes
pertenecientes a establecimientos reconocidos por el Ministerio de
Educacion. Las pruebas SIMCE evaluan el logro de los Objetivos
Fundamentales (OF) y contenidos minimos obligatorios (CMO) de los
Marcos Curriculares de Educacion Basica (Decreto n°232/2002), las
preguntas de la prueba se basan en la Teoria de medicion de Respuesta al
ftem (IRT), un método estadistico que permite independizar los puntajes
obtenidos de la dificultad de las preguntas. Los cuadernillos de prueba que
contestan los alumnos tienen alrededor de 38 preguntas en 4°béasico y 40

preguntas para 8° basico y 2° medio.

Los cuestionarios de contexto, por su parte, son respondidos por

profesores, padres y apoderados de cada alumno evaluado. Estos
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instrumentos permiten recoger informacién, que se utiliza para reportar los

resultados de las pruebas SIMCE.

Consideramos que con estos instrumentos se logra identificar las areas mas
débiles de los estudiantes, con el fin que puedan servir de orientacion para que los

docentes tomen decisiones respecto a la ensefianza- aprendizaje.

A través de ellos, es posible comparar los puntajes entre establecimientos y poder
aprovechar mejor la informacion de cada items, con lo cual, se pueden asociar
niveles de desempefio a puntajes determinados. (Segun el tipo de preguntas que
puedan responder los estudiantes)

En concreto, las pruebas SIMCE son relevantes tanto para los directivos, docentes
y padres y apoderados, ya que permiten revisar si el nivel de exigencia de sus
evaluaciones en el aula se adecua al nivel de desempefio sefialado por el
Curriculum. Ademéas propone nuevas metas para alcanzar los objetivos de
aprendizaje, como también para reflexionar en torno a las practicas pedagdgicas,

clases més estimulantes y motivadoras para el beneficio de sus propios alumnos.

A partir de los resultados de las pruebas SIMCE se han desarrollado diversas
investigaciones, que han buscado identificar algunas caracteristicas que estan
posibilitando a las escuelas de ensefianza basica mas vulnerables a obtener

resultados sobre la media nacional, similares a los mejores colegios privados.

Otro estudio, realizado por Bravo, D, Falck, D, Gonzalez, R, Manzi, R, Peirano C,
(2008) relacionaron la calidad docente con el rendimiento de los alumnos medido
por el puntaje SIMCE. Sus resultados mostraron correlaciones positivas entre
algunas caracteristicas personales de los docentes (experiencias, género) y los
resultados de las pruebas estandarizadas. Al respecto, vemos que estas
investigaciones desarrolladas tienen relacion con el aprendizaje de los estudiantes
y como sus resultados influyen en los procesos educativos. En consideracion con
lo expuesto, vemos que la informacion del SIMCE es relevante para satisfacer la

necesidad de proveer informacion gue retroalimente la toma de decisiones de:

e La politica educativa chilena.

e La gestion escolar de los centros educacionales.
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o Favorecer la rendicion de cuentas de los directivos y docentes a las
familias de los alumnos.

» Beneficios para los docentes.
Destacamos ademas su uso para los docentes, directores y sostenedores:

e Conocer como les fue a sus alumnos en comparacion con el mismo curso
del afio anterior.

o Evaluar si las iniciativas implementadas en la escuela tuvieron un efecto
positivo en el nivel de desempefio de los alumnos.

o Conocer la proporcion de alumnos de 4° afio basico que se encuentran en
nivel avanzado, intermedio o inicial de los niveles de logro.

o Reuvisar si el nivel de exigencias de sus evaluaciones del aula se adecuan al
nivel de exigencia sefialado en el curriculum oficial y en las pruebas
SIMCE.

Todo lo anterior, favorece a que cada establecimiento educativo pueda realizar
una medicion externa y comparar los resultados con distintos centros educativos.
Ademas el sistema asegura la calidad a través de la aplicacion de esta prueba
determinando los estandares de aprendizaje que los estudiantes deberian cumplir
en un momento de su trayectoria escolar en ensefianza basica y media.
Planteamientos que consideramos importantes de destacar como referentes de esta

investigacion.

A partir de la promulgacion de la Ley 20.370 el Ministerio de Educacion debid
presentar al Consejo Nacional de Evaluacion un programa o plan de evaluaciones,
por un periodo de 5 afios, basado en estdndares de calidad, se entiende por
estandares a un conjunto de criterios cuantitativos y cualitativos identificables y
socialmente validados que tiene por finalidad dltima el logro de los objetivos
educativos acordados por la sociedad. En este contexto el Plan de Evaluacion
Nacional (2011) tiene como objetivo proporcionar informacion valida, fiable y

atil para la ordenacion de los establecimientos educacionales.
El Plan Nacional de Evaluacién busca responder a:

o Debe detallar areas curriculares que son objeto de evaluacion.
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o Establecer los grados de educacion basica y media que son medidos.
e Periocidad de la evaluacion.

En consecuencia, el Plan de evaluacion debe dar respuesta a la necesidad de
otorgar mas y mejor informacion acerca de los logros de aprendizaje de los
estudiantes, lo que seré en la medida que se expanda paulatinamente el sistema de
evaluacion. Actualmente el Ministerio de Educacion presentd al Consejo Nacional
de Educacion todas las areas del curriculum para los niveles de 4° y 8° basico que
se pretenden evaluar, las cuales corresponde a las siguientes asignaturas: Lenguaje

y Comunicacion, ,Matematicas; Ciencias Naturales y Ciencias Sociales.

Para poder plasmar todo este Sistema de Evaluacion se requiere de la
participacion de los diversos agentes educativos, directores, profesores, alumnos y
padres que contribuyan a la mejora de estos procesos. Es por ello, que a
continuacion realizaremos una breve descripcion del contexto de donde se inserta

la investigacion.

4.6. La Educacion Municipal

La Educacion Municipal adquiere gran relevancia, especialmente porque atiende a
los sectores de la poblacion mas vulnerables y son los municipios a través de sus
Departamentos de Administracion Educacional Municipal (DAEM) los
encargados de asegurar parametros basicos que aseguren un mayor logro en los

estandares de aprendizaje de los estudiantes.

La investigacion se centrd en la provincia del Ranco, perteneciente a la Regién de
los Rios, Chile. Con una superficie de 8,2323 km?, su poblacién es de 91.859
habitantes segun el ultimo Censo Nacional del afio 2012, con una densidad es de
11,8 hab/km2, Esta provincia esta dividida por cuatro comunas: La Unién, Rio
bueno, Futrono y Lago Ranco. Siendo, La Union la capital provincial y aquella en
donde realizamos la investigacién. Para contextualizar geograficamente la
localidad, presentamos un mapa regionalizado en donde muestra la ubicacién de

dicha comuna dentro del pais Chile.
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Figura 11. Localizacion del pais Chile.

La principal actividad econdémica es la ganaderia y la industria lactea con un
marcado vestigio de sus colonizadores principalmente por colonos alemanes
avecindados en la zona. El total de centros educativos municipales son 31: 8

urbanos y 23 rurales.

La matricula total en la comuna de La Unidn en el afio 2012 fue de 4508 alumnos
proyectandose una matricula para el afio 2013 a 4800 alumnos. El total de
alumnos de educacién bésica para el afio 2013 corresponden a 4868, superando la

expectativa prevista anteriormente en relacion a los alumnos.
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Tabla 4

Matricula por nivel educativo/afio.

N° Matricula N° Matricula N° Matricula

Nivel 2011 2012 2013
Educacion 579 559 568
Parvularia

Educacion 3298 3145 3021
Basica

Educacion 1371 804 1279
Media

Total 5248 4508 4868

Nota. Fuente: Elaboracién propia con referentes del PADEM.

La Tabla 4 presenta la matricula por niveles educativos: nivel de educacion
parvularia presenta una matricula al afio 2013 de 568 parvulos correspondiente al
11% de la matricula total; educacion basica presenta una matricula de 3021
alumnos correspondiente a un 62% y educacion media con 1279 alumnos que
corresponde a un 26% del total de la matricula, por lo tanto podemos observar que
el mayor incremento de matricula un 62% corresponde al nivel de educacion
basica.

La matricula, especialmente en la educacion municipal, ha tenido bajas
significativas, producto de las paralizaciones escolares realizadas en el afio 2011,
como consecuencia de las movilizaciones estudiantiles, las cuales tuvieron

consecuencias negativas en esta comuna, entre otras:

e Oblig6 a modificar el calendario escolar 2011 con el fin de poder
recuperar las clases perdidas.

e Afect6 a la matricula de los establecimientos educacionales que se
adhirieron a la movilizacion, particularmente al Colegio de Cultura 'y

Difusién Artistica.

Se perdid equipamiento y se deterior0 la infraestructura, por las movilizaciones de

los estudiantes de los establecimientos de Educacion Media (PADEM, 2012).

A continuacién la Tabla 5 presenta la dotacion docente por nivel de ensefianza de

Gltimos tres afios:
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Tabla s

Dotaciondocente por nivel de ensefianza.

NIVEL 2011 2012 2013
Educacion 27 27 27
Parvularia

Educacion Basica 215 184 169
Educacion Media 87 66 66
Total 329 277 262

Fuente: PADEM, 2012.

La Tabla 5 muestra el nimero de docentes por nivel educativo, en el nivel
parvulario tenemos a 27 educadoras de parvulos que equivale al 10% de la
dotacion docente, en el nivel de educacion basica con 169 docentes
correspondiente a un 64% y en educacion media 66 docentes que representa el
25% de la dotacion docente total, evidenciandose que el mayor porcentaje de
docentes de la comuna se encuentran en la educacion general basica con un 64%
.Uno de los factores de la disminucion de la dotacion docente puede deberse al
Programa de retiro anticipado que favorecié a que muchos docentes solicitard su

jubilacion anticipada (Ley 20.501).

Las politica educativa comunal se encuentran plasmadas en su Plan de Desarrollo
Educativo Municipal 2012 (PADEM). EIl cual entrega los lineamientos que
orientaran el proceso educativo en la comuna y en el que se plasma el interés por
la comuna por el mejoramiento de los aprendizajes de los nifios/as, estudiantes y

jovenes que atienden y que se pretende materializar a traves de:

e Avanzar en la adecuacion docente y racionalizacion de los recursos

humanos, mejorando la relacion profesor, alumno.

« Desarrollar Proyecto pedagdgico Bicentenario, en el Liceo Rector Andrade

Coloma.

e Mejorar préacticas pedagdgicas apoyado por el Programa Plan de Apoyo
Compartido (PAC) del Ministerio de Educacion.
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o Crear y mantener “escuelas para padres”, en establecimientos del Consejo

Asesor de Directores.

« Incentivar el ingreso y permanencia de los alumnos en el sistema, a traves

de estimulos y campafas de difusion de las actividades académicas.

A través de estos objetivos se busca garantizar el acceso y la permanencia de los
alumnos al sistema educativo municipal, mejorar la calidad del servicio educativo
a traves de la disminucion de la desercion escolar, obtencion de mejores
resultados académicos, aumento del porcentaje de promocion y disminuir de la

repitencia, objetivos claves para conseguir aprendizajes significativos.

4.7. Sistema de perfeccionamiento docente

El Sistema de la Evaluacion Docente (SED) efectuado por el Ministerio de
Educacion no refleja docentes del sector municipal en niveles de desempefio
insatisfactorio, presenta pocos casos con nivel basico, no obstante, no se refleja
ese resultado en el rendimiento de los alumnos; hecho que indica que, la
transferencia al aula de mejores practicas pedagogicas no se esta produciendo en
la medida que se requiere (PADEM, 2012).

e Personal docente con perfeccionamiento: 238

e Personal docente sin perfeccionamiento: 91

Total personal: 3
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Tabla 6

Resultados Evaluacién Docente.

2010 2011 2012
Nivel N° Doc. % N° Doc. % N° Doc. | %
Desempefio
Destacado 1 2 7 11 3 5
Competente 38 79 44 68 38 64
Bésico 9 19 14 21 17 29
Insatisfactorio - -- - - 1 2
Total 48 65 59

Nota. Fuente: Elaboracion propia con datos entregados por el Mineduc y Daem.

En la Tabla 6 se observa que en el afio 2012 existe un 5% de docentes destacados
en la comuna correspondiente a 3 docentes es un porcentaje y namero bajo
respecto del afio anterior, en la categoria de competentes también se evidencia la
baja con un porcentaje de 64% correspondiente a 38 docentes, en la categoria
basico se ha incrementado con respecto al afio 2011 el porcentaje de un 29%
correspondiente a 17 docentes y por ultimo en la categoria Insatisfactorio un 2%
correspondiente a un docente que registra esta calificacion de insatisfactorio . No
obstante la cantidad de docentes evaluados el afio 2012 es 5 inferior a la del afio
anterior. Esto puede ser a consecuencia que tras la implementacion del Programa

de retiro, muchos docentes se jubilaron el afio 2011.

Los resultados de la evaluacion docente afio 2012 permitieron al DAEM levantar
cuales eran las necesidades de formacion, especialmente de aquellos docentes que
se encontraban con niveles de desempefio basico e insatisfactorio, ajustando un
mayor apoyo técnico y pedagogico a estos docentes, permitiendo una mejora en
sus practicas pedagogicas y que se traduzcan en mejores resultados académicos de

los alumnos.
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Sintesis y las aportaciones a la investigacion

Hoy dia, la educacioén Chilena estd dando un gran paso a través de la aprobacion
de los estandares de aprendizaje por el Consejo Nacional de Educacion, esto
permitird contar con un marco de evaluacién a nivel nacional que impacte en la
futura ordenacion de los establecimientos de ensefianza basica y media, ademas de
un fuerte apoyo al trabajo pedagdgico que realizan los docentes de aula de los
diferentes centros educativos publicos y privados, y en los lineamientos que los
proyectos educativos institucionales (PEI) , como también, a nivel de Sistema
Municipal en los PADEM. Este apartado es una sintesis del compromiso se ha
asumido Chile con respecto a la implementacion de la nueva Ley General de
Ensefianza (LGE).

La incorporacion de nuevas politicas publicas tiene como elemento fundamental
que todos los alumnos aprendan y esto, se encuentra estrechamente relacionado
con la praxis que aplique el docente, su desempefio y evaluacion al interior del

aula.

Por ello, la relevancia de este capitulo a la investigacion ya que contextualiza
informacion pertinente respecto a las caracteristicas de los participantes del
estudio, que entregaron informacion util, datos administrativos, de gestion
administrativa y, resultado de su Evaluacion Docente, lo cual, permite
dimensionar, comparar y establecer la relacion entre su nivel competencial y el
desarrollo de buenas practicas evaluativas para la mejora de la calidad del

aprendizaje.
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111. BLOQUE METODOLOGICO

Capitulo 5. Disefio y desarrollo de la investigacion
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Introduccion al capitulo

En este capitulo se presenta el enfoque metodolégico del estudio, que contempla
los objetivos y preguntas de investigacion. Asi pues, dependiendo de los objetivos
perseguidos, se defini6 como se desarrollaria el estudio, el periodo de tiempo,
determinacion de la poblacién, la seleccion de la muestra y se disefio y ejecut6 el

proceso de recopilacion de la informacion.

Consideramos que este apartado es de gran relevancia puesto que tras la revisién
de la literatura presentada en la primera parte, y atendiendo a los objetivos de la
investigacion nos proponemos indagar respecto a las practicas evaluativas que
realizan los profesores, permitiéndonos, avanzar hacia la elaboracion de nuevos
conocimientos que contribuyan a mejorar la calidad educativa que imparten los
docentes de la Comuna de La Union, Chile. Se ha optado por la
complementariedad metodoldgica para favorecer a una mayor profundizacion en

el tema en estudio.

Se presenta, el proceso seguido para desarrollar la investigacion.

5.1. Objetivos y preguntas de investigacion

Tras la revision bibliografica realizada sobre el tema que nos ocupa, los objetivos

del estudio quedan formulados de la siguiente manera:

5.1.1. Objetivo general

Caracterizar y analizar el proceso evaluativo que llevan a cabo los docentes de
educacion general basica municipalizados, para comprobar si las buenas practicas
evaluativas que desarrollan los docentes mejoran la calidad del aprendizaje de los

estudiantes.
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5.1.2. Objetivos especificos

1. Constatar si la conceptualizacion del docente en el ambito de la evaluacién
educativa incide en su percepcion sobre buenas précticas evaluativas.

2. Verificar si el docente que otorga una mayor importancia a la evaluacion
desarrolla una mejor practica evaluativa.

3. Confirmar si las buenas practicas evaluativas inciden sobre el porcentaje
de aprobacion.

4. Indagar si los docentes con niveles competencia mas altos implementan

mejores précticas evaluativas.

5.1.3. Preguntas de la investigacion

A continuacion presentamos las preguntas de la investigacion:

1. ¢Incide la conceptualizacion del docente en el ambito de la evaluacion respecto

a su percepcion sobre buenas practicas evaluativas?

Obtener respuesta a esta pregunta nos permite constatar la conceptualizacion que
presentan los docentes en el ambito de la evaluacidn, para desarrollar los procesos
evaluativos en el aula y su incidencia en la percepcion de buenas practicas

evaluativas.

2. ¢La percepcion del docente respecto a la importancia otorgada a la evaluacion

que realiza incide en las practicas evaluativas que desarrolla?

La respuesta a esta pregunta sirve para comprobar el grado de importancia que los
docentes atribuyen a la evaluacién y como se trasfiere en sus practicas

evaluativas.

3. ¢Las buenas préacticas evaluativas promueven un mayor porcentaje de

aprobacion del alumno?

La respuesta a esta pregunta nos permite confirmar si los profesores con buenas

practicas evaluativas inciden sobre el porcentaje de aprobados de los estudiantes.

4. ¢Los docentes con alto desempefio profesional realizan mejores practicas

evaluativa?
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La respuesta a esta pregunta nos permite verificar si los docentes con niveles

competenciales mas altos desempefio profesional ejecutan mejores practicas

evaluativas.

En la Figura 12 presentamos esquematicamente la relacion entre los objetivo

general y especificos con las preguntas de la investigacion.

OBJETIVOS

PREGUNTAS

Objetivo general

Caracterizar y analizar el proceso
evaluativo que lleva a cabo los docentes
de educacion general béasica
municipalizados, para comprobar si las
buenas practicas evaluativas que
desarrollan los docentes mejoran la
calidad del aprendizaje de los
estudiantes.

Objetivo especificos
Constatar si la conceptualizacion del
docente en el ambito de la evaluacion
educativa incide en su percepcion sobre
que son unas de buenas practicas
evaluativas.

Verificar si el docente que otorga una
mayor importancia a la evaluacion,
desarrolla una mejor préactica

evaluativa.

Confirmar si las buenas practicas
evaluativas promueven mayor
porcentaje  de  aprobacion  del

aprendizaje.

Indagar si los docentes con niveles
competencial mas altos implementan
mejores practicas evaluativas.

¢Cudles son los procesos evaluativos
que desarrollan los profesores de
educacion general bésica que
promueven a la mejora de la
ensefianza?

¢Incide  la  conceptualizacion  del
docente en el ambito de la evaluacion
respecto a su percepcion sobre buenas
practicas evaluativas?

¢La percepcion del docente respecto a
la importancia de la evaluacion incide
en sus practicas evaluativas?

¢Las buenas précticas evaluativas
inciden sobre el porcentaje de
aprobacion?

¢Los profesores con alto desempefio
profesional realizan mejores préacticas
evaluativas?

Figura 12. Relacién entre los objetivos y las preguntas de investigacion.
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5.2. Metodologia y disefio de la investigacion

En este apartado, consideramos relevante situarnos en la perspectiva metodoldgica
que se ha seleccionado teniendo en cuenta los objetivos y, a partir de esta,
describir como transcurri6 el proceso de toma de decisiones, desde el inicio de la
investigacion: los métodos utilizados, la recogida de datos y el proceso seguido
para la obtencion de los datos.

El estudio se enmarca dentro de la metodologia mixta, en donde se combinaron

dos disefios metodoldgicos.

La metodologia cuantitativa, contribuyd a conocer la opinién de los profesores
sobre el proceso evaluativo, a traves de la aplicacion de una encuesta de medicion
empirico descriptivo. En donde, los fendmenos en estudio suelen producirse al
margen de la voluntad del investigador. Por estas caracteristicas distintivas a este
tipo de investigaciones reciben el nombre de expos-facto (Briones, 2004; Cook &
Reichardt, 2005).

La expresion “expos-facto” significa después del hecho, haciendo alusion a que
primero se produce el hecho y después se analizan las posibles causas y
consecuencias, por lo que se trata de un tipo de investigacion en donde se

modifica el fendmeno o situacion objeto de analisis ( Bernando y Caldero, 2000).

Siguiendo a Briones (2004) a este tipo de investigaciones pertenece el método de
encuesta, siendo el primer método del caso que nos ocupa, la recogida de datos
fue a través de un cuestionario, en donde, se tomo una “fotografia instantanea” en
un momento determinado, a los profesores que nos permitié conocer a través de
nameros y métodos estadisticos, su opinion sobre la evaluacion del aprendizaje en

el aula.

Por otra parte, desedbamos acercarnos a la percepcion que tienen los docentes
respecto a sus practicas evaluativas y, asi poder comprender en profundidad las
actividades evaluativas del profesorado. Para ello, selecciénanos la metodologia
cualitativa, puesto que nos brindaria poder hacer la propia descripcion y
valoracion de los datos, por parte del investigador desde las percepciones,

vivencias y experiencias de los sujetos (Sandin, 2003).
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A través de la entrevista semiestructurada se facilitd el establecimiento de una
conversacion directa con el entrevistado, desde su propia realidad, creando
condiciones que permitieran a los participantes manifestar su experiencia

particular sobre la evaluacion y sus practicas evaluativas.

La combinacién de perspectivas metodoldgicas, permitié la utilizacién de la

triangulacion para la interpretacion de los datos.

A continuacién presentamos un resumen de la metodologia, técnicas e

instrumentos.

INVESTIGACION

| Enfoque ‘

Cuantitativo Cualitativo

Técnicas

Encuesta { } Entrevista

Instrumentos

Cuestionario {} Entrevista

exploratorio semiestructurada

»
»

A

Triangulacion

Conclusiones

Figura 13. Disefio de la investigacion.
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5.3. Poblaciony muestra

5.3.1. Poblacién

Entendemos por poblacion, tal como lo sefiala Bisquera (2004):

“El conjunto de unidades que componen el colectivo en el cudl se
estudiara el fendmeno expuesto en la investigacion. Asi la poblacion
estara formada por todos los hombres y mujeres de escuelas basicas
de cierta localidad ” (Bisquerra, 2004, p.57).

La poblacion de la cual se extrae la muestra son los docentes de educacion bésica
de centros educativos municipales urbanos y rurales de la Comuna de La Union
en Chile. Concretamente se escogieron los profesores que participaron en la
evaluacion docente el afio 2010 y que se encontraban bajo la jurisdiccion del

Departamento Provincial de Educacion de Ranco.

La poblacién procede de catorce centros educativos, previo acuerdo establecido
con la Srta. Alcaldesa de dicha comuna, con él jefe del Departamento de
Administracion Municipal y sus docentes, durante el curso escolar 2011/2013. La

poblacion N fue de 213 docentes.

La Tabla 7, muestra el nimero de profesores que participaron en la evaluacion

docente el afio 2010 en la Comuna de la Unidn.
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Tabla 7

Distribucion de la poblacion de docentes evalaudos afio 2010.

Ne° Nombre Numero docentes
establecimiento
1 Escuela Presidente Jorge 26

Alessandri Rodriguez

2 Liceo Rector Andrade Coloma 33
3 Colegio Cultura y Difusién 33
Artistica
4 Escuela El Maitén 24
Escuela La Uni6n 17
6 Escuela Honorio Ojeda 13
Valderas La Unién
7 Escuela Radimadi 9
8 Escuela Rural Los Esteros 9
9 Escuela Rural Choroico 10
10 Escuela Rural Catamutun 10
11 Escuela Rural Traigen 9
12 Escuela Rural Puerto Nuevo 9
13 Escuela Rural Huillinco 6
14 Escuela Rural Cuinco Alto 5
TOTAL DOCENTES N=213

Nota. Fuente: a partir de los datos entregados por el MINEDUC (Infoescuela.cl).

5.3.2. Muestra

La muestra es un conjunto de unidades de muestreo elegidas mediante algun

procedimiento de seleccidn (n). Sierra (2003) define la muestra como:

“Una parte de un conjunto o poblacion debidamente elegida, que se
somete a observacion cientifica en representacion de un conjunto,
con el propdsito de obtener resultados validos, también validos,

también para el universo total investigado” (Sierra, 2003, p.174).
Para la seleccion de la muestra se han considerado tres aspectos fundamentales:

1. La representatividad, que nos permite generalizar los resultados del
estudio al resto de la poblacion. El tamafio, que garantice dicha

representatividad (Latorre, Rincdn y Arnal, 2003).
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2. Elegir la Comuna que cuente con un mayor numero de escuelas basicas
urbanas y rurales de la Provincia. Para ello, se solicitamos al DAEM* la
invitacion a los docentes de educacion basica de centros educativos
municipalizados de la Comuna de La Union.

3. Contar con los profesores evaluados a través de la evaluacién docente afio
2010, efectuada por el Ministerio de Educacion y, que obtuvieron un nivel

de desempefio (destacado, competente, basico o insatisfactorio).

Se realizaron dos tipos de muestreo, uno probabilistico y otro no probabilistico.

Ambas muestras se extrajeron de la misma poblacion.

Para realizar el muestreo probabilistico (muestra 1), se utiliz6 la técnica aleatoria
estratificada por afijacion proporcional, donde las unidades de la poblacién se
distribuyeron en estrados relativamente homogéneos, asegurando que todos los

estratos de interés estuvieran presentes (Briones, 2002).

El tamafio de la muestra 1 fue determinada utilizando la férmula propuesta por
Briones (2002) con un nivel de confianza de 95%. El célculo del tamafio real
requerido de la poblacion de docentes, considerando un error experimental

maximo de 5% resulto ser:

Se utiliza la siguiente férmula:

n= NZa/2P(1-P)

(N-1)e+Z a/2 P (1-P)

Donde
Zaf2: Corresponde al nivel de confianza elegido

P : DProporcionde una categoria de la variable
(0.5)

e error maximo ( 0,02 )

N : Tamafio de la poblacién

! Departamento administrativo municipal de educacion.
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Se opto6 por el muestreo aleatorio estratificado proporcional, este tipo de muestreo
se utiliza, cuando el universo general “N”, estd fragmentado en estratos
relativamente homogéneos y permite que todos los sujetos tengan la misma
probabilidad de ser incluidos en la muestra (Briones, 2002).

Para extraer la muestra final se realiz6 un muestreo aleatorio a partir de la N= 213
y se utilizaron 14 estratos. Describimos a continuacion el proceso seguido para la

obtencién de la muestra 1:

a. Se dividio la poblacién en estratos: Los estratos fueron los centros
educacionales donde imparten clases los docentes evaluados :

Centros educativos urbanos Centros educativos rurales
Escuela Jorge Alessadri Rodriguez Escuela Rural Los Esteros
Liceo Rector Andrade Coloma Escuela Rural Los Choroico
Colegio Cultura y Difusién Acrtistica Escuela Rural Catamutin
Escuela El Maitén Escuela Rural Traiguén
Escuela n°1 La Unién Escuela Rural Puerto Nuevo
Escuela Honorio Ojeda Valderas Escuela Rural Huillinco
Escuela Radimadi Escuela Rural Cuinco Alto

Figura 14. Estratos centros educativos.

b. De cada estrato, se llevo a cabo un muestreo aleatorio simple por afijacion
proporcional, que consistio, en calcular el nimero proporcional al tamafio

de la muestra de cada estrato a través de la siguiente férmula:

Formula:

n=  213.1.96x0,5 =174,48413
(1-0,5)

(213-1) . 0,02 + 1.96. 0,05x0,95

La suma de la muestra de cada estrato forma la muestra total “n” de 170 docentes.

De esta forma, la muestra obtenida mediante el muestreo probabilistico

estratificado, qued6 compuesta tal y como se presenta en la siguiente Tabla:
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Tabla 8

muestra 1 docentes participantes del estudio.

N° Nombre Centro N° % docentes N° muestra
educativo docentes estratificada
real

1 Escuela Presidente 26 12 21
Jorge Alessandri
Rodriguez

2 Liceo Rector Andrade 33 15,4 26
Coloma

3] Colegio Cultura 'y 33 15,4 26
Difusion Artistica

4 Escuela EI Maitén 24 11,2 19

5 Escuela N°2 La Uni6n 17 8 14

6 Escuela Honorio Ojeda 13 6,1 10
Valderas La Unién

7 Escuela Radimadi 9 42 7

8 Escuela Rural Los 9 4,2 7
Esteros

9 Escuela Rural Choroico 10 5 9

10 Escuela Rural 10 5 9
Catamutun

11 Escuela Rural Traigen 9 4,2 7

12 Escuela Rural Puerto 9 4,2 7
Nuevo

13 Escuela Rural Huillinco 6 3 5

14 Escuela Rural Cuinco 5 2 3
Alto

TOTAL 213 100% 170
Nota. Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del muestreo.
El muestreo no probabilistico (muestra 2), se seleccionaron al azar, los

participantes, no brindando la posibilidad a todos los individuos de la poblacién

iguales oportunidades de ser seleccionados. La seleccion, se basoé en funcion a

criterios y juicios del investigador (Hernandez et al., 2006).

Se optd por este tipo de muestreo porque no interesaba generalizar, ni

estandarizar, sino, mas bien, acceder a explicar y profundizar en la informacion.

Concretamente, se invito a participar a 12 docentes, a los que se les realiz6 una

entrevista.

Para su eleccion se tuvieron en cuenta los siguientes criterios:

1. Afos de experiencia: docentes con mas de 3 afios de trabajo en la

administracién municipal. Dado que el Sistema Municipal presenta
continuamente gran movilidad laboral por parte de los

profesionales de la educacidn, era relevante para la investigacion
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2.

contar con docentes que tuvieran una trayectoria minima de tres
afios, ya que estudios avalan que la permanencia se relaciona con
distintos grados de competencia del docente (Paredes y Paredes,
2009).

Tipo de centro educativo: docentes de establecimientos urbanos y
rurales, por tratarse de una Comuna que concentra un gran nimero
de docentes que se desempefian en centros educacionales rurales.
Profesores con titulo: nos interesaba que fueran titulados, ya que,
debido a la gran demanda de sectores que imparten clases, existen
un gran numero de profesionales de otras especialidades
académicas, que imparten clases en el aula con autorizacion
docente y que no necesariamente poseen titulo de profesor.
Evaluacion del desempefio docente (SNED): este criterio se
establecidé ya que estudios avalan que el desempefio del docente
influye en su quehacer docente y en sus practicas motivadoras (por
ejemplo: docentes mas eficaces, promueven la participacion del

estudiantes) en el aula (Bravo et al., 2008).

A partir de estos criterios, seleccionamos a los docentes de diversos centros

educativos, conforman la muestra 2.

Tabla 9

Muestra 2 docentes particpantes en el estudio.

N° Nombre Centro Entrevistas %
educativo previstas Participacion
1 Liceo Rector Andrade 3] 100
Coloma
2 Colegio Culturay 2 100
Difusion Artistica
3 Escuela EI Maitén 2 100
4 Escuela N°2 La Unién 2 100
5 Escuela Rural Los Esteros 1 100
6 Escuela Rural Choroico 1 100
7 Escuela Rural Traiguen 1 100
TOTAL 12 100

Nota. Fuente: elaboracidn propia con datos del estudio.
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5.3.3. Limitaciones en la obtencién de las muestras

a) Muestral

Era esperable que durante el proceso de aplicacién del cuestionario en papel, se
presentaran situaciones que reducirian el nimero de cuestionarios contestados, en

nuestro caso, debido a diversas situaciones que se explicitan a continuacion:
1) Falta de tiempo del profesorado para responder en los plazos establecidos.

2) Carga administrativa de algunos profesores encargados de centros educativos.

b) Muestra 2

Del total de entrevistas planificadas (12) se pudieron realizar 9. Los motivos
aducidos por los 3 docentes fueron: pertenecian a centros educativos rurales, por
lo que manifestaron dificultades para llegar a la entrevista por distancia que habia
en el lugar donde se realizd: sector urbano de la ciudad de La Union.

La Tabla 10 muestra una sintesis de las dos muestras que han participado en esta

investigacion.

Tabla 10

Composicion de los diversos tipos de muestras.

Muestra N° docentes Mortalidad
Muestra 1 inicial 170
Muestra 1 real 125 26%
Muestra 2 inicial 12
Muestra 2 real 9 26,5%

Nota. Fuente: Elaboracion propia.
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5.4. Estudio de variables

Presentamos a continuacion las variables que se han analizado en esta

investigacion.

a) Variable dependiente (VD): Es aquella en donde se encuentra el factor
principal del problema, es la variable “Calidad del aprendizaje” la cual influye o

afecta a la variable independiente.

En este caso, como los «resultados del porcentaje de aprobacién» de los
estudiantes influyen en la calidad de sus précticas evaluativas.

Calidad del aprendizaje: Serie de procesos criterios, metodologias, técnicas que
facilitan la mejora del aprendizaje. Esta variable serd medida a través de:

= Aprobacion : Porcentaje de aprobacion de los alumnos del altimo curso.

Nivel competencial: Resultado de la Evaluacion Docente realiza por el Ministerio
de Educacion a los docentes de la administracion municipal. Esta variable sera

medida a través de:

= Resultado de su Evaluacion Docente: Nivel de desempefio del docente.

b) Variable Independiente (VI): Se entiende por aquella, a la cual vamos a
evaluar su capacidad para influir, afectar o modificar la variable dependiente. Es

decir, aquel rasgo que se considera como “causa de” en la relacion entre variables.

Buenas practicas evaluativas: Son aquellas practicas que desarrolla en docente
para la mejora del proceso evaluativo. Esta variable se medira a partir de los

siguientes criterios:

- Laevaluacion que realiza el docente de sus practicas evaluativas.

- Lainclusién de los alumnos en la evaluacion del aprendizaje.

- La evaluacion centrada en el proceso para evaluar los conocimientos y
habilidades de los alumnos.

- Utiliza criterios para evaluar.
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Tiene claro los objetivos a evaluar.

Verifica los objetivos con diversos instrumentos de control.

Promueve claridad en los objetivos.

Disefia métodos evaluativos.

Promueve criterios de ejecucion del desempefio.

Utiliza la evaluacion oral.

Combina una variedad de métodos para evaluar el aprendizaje.

Aplica diversas técnicas informales ( mapa conceptual, portafolio, diario

reflexivo)

Variable Interviniente (VI1): Son aquella que influyen en la relacion de la
variable dependiente e independiente. No pueden ser controladas con
precision, pero intervienen de manera positiva 0 negativa en el proceso de

interrelacion de las variables. Estas fueron: ( ver Tabla 11)
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Tabla 11

Variables intervinientes.

Variables intervinientes

Escala de medida

1. Edad Afos
2.Sexo Masculino
Femenino
3.Nivel académico Licenciado

Master

Doctor

4.Titulo

Profesor de educacion basica
Profesor con mencién
Profesor educacién media
Sin contestar

5.Experiencia docente

Menos de 5 afios

Entre 5 y 15 afios
Entre 15 y 30 afios
Entre 30 y 45 afios

6.Ubicacion del centro educativo

Urbano
Rural

7.Cursos por ciclo

Segundo ciclo
Primer ciclo
Multigrado

8.Sector que imparte su materia

Lenguaje
Matematicas
Cs. Naturales
Cs. Sociales

Otro sector

9. Sistema de evaluacion del centro educativo.

Reglamentos
Pruebas escritas
Ausencia
Plan de apoyo

10. Utilidad de la evaluacion.

Avances
Evaluar al docente
Retroalimentacion

Informar a los padres

11. Evaluacion de la participacion.

Activa
Pasiva
Metodologias didacticas

12. Estrategias utilizadas en el proceso evaluativo.

Unidad
Focalizada
Curricular
Examenes

Trabajo colaborativo
Personalizado

13. Medios utilizados para evaluar a los
estudiantes.

Contenidos
Monitoreo
Nota

14. Conceptualizacion de la evaluacion

Importancia de la evaluacién en su profesion
Momento para evaluar
Planificacion efectiva

Destreza profesional clave
Insuficiente una sola técnica evaluativa
Utiliza la autoevaluacion y participacion del
alumno

Disefia evaluaciones grupales

Promueve la evaluacién formativa
Préctica la autoreflexion

Utiliza instrumentos de control

Ajusta su evaluacién a contenidos

Nota. Fuente: Elaboracion propia del investigador.
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5. 5. Distribucion temporal de las fases de la investigacion

Esta investigacion se desarrollé entre los afios 2011- 2013, se inici6 con un trabajo
de fin de Master que permitio realizar las primeras aproximaciones al objeto de

estudio, con el disefio y validacion de los instrumentos.

En el mes de enero del afio 2012 se comenzaron a solicitar los permisos e
invitaciones a los cuatro municipios de las Comunas de la Provincia del Ranco-
Chile, para que pudieran participar del estudio. Con las respuestas aportadas por
los municipios, se determind realizarlo con en la Comuna de La Union y
establecer un trabajo organizado con el Departamento de Administracion
Educacional Municipal y con los profesores de educacion general basica de dicha

Comuna.

En el mes de octubre del mismo afio, se confecciond un protocolo informativo
para los catorce directores de los centros educativos en donde ibamos a aplicar los
cuestionarios y realizar las entrevistas. Se pactaron las mejores fechas para
administrar los instrumentos disefiados por el investigador, dentro de los limites

que marca el calendario escolar de los centros y del protocolo de la investigacion.

El trabajo de campo estuvo enfocado a la aplicacion de los cuestionarios y
concretar los dias en que se concurriria a los centros educativos para realizar las

entrevistas individuales.

Una vez acordado el calendario se aplicaron los cuestionarios, estos fueron
contestados durante las dos primeras semanas de diciembre y las entrevistas en la

Gltima semana del mismo mes del afio 2012.

Mas tarde, se procedi6 a filtrar la recogida de los datos cuantitativos a través del
programa estadistico SPSS v.15 vy, los datos cualitativos fueron categorizados,
codificados y clasificados en el programa Athas-ti. Posteriormente, realizamos el
andlisis de los resultados de los datos y establecimos los primeros hallazgos de la

investigacion.

De igual modo, se actualiz6 la bibliografia como una base relevante del marco

teorico y de finaliz6 con la redaccion de los capitulos finales y conclusiones.

A continuacién, se describe un resumen de las acciones concretado en la Tabla 12.
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Tabla 12

Temporalizacion de la investigacion.

Fases de la investigacion

Temporalizacion

Presentacién del proyecto de investigacién " Practicas evaluativas de los
docentes en Chile"

Enero 2012

Revision bibliografica de autores y diversos estudios que dieran sustento a la

investigacion.

Enero - Julio 2012

Solicitud de permiso al Departamento de Administracion Educacion
Municipal ( DAEM)

Mayo 2012

Disefio y validacion de los instrumentos a utilizar en la investigacion.

Mayo - octubre 2012

Elaboracion de protocolo informativo para el Jefe del departamento de
educacién y para los directores de los centros educativos.

Octubre 2012

Recogida de datos, aplicacion de cuestionario y entrevistas.

Noviembre - Diciembre 2012

Introduccion y filtrado de los datos del cuestionario al programa estadistico
SPSS.

Enero - Marzo 2013

Sistematizacion y codificacién de entrevistas en el software Atlas ti 6.2.

Abril - Septiembre 2013

Anélisis de los resultados cuantitativos y cualitativos.

Junio - Noviembre 2013

Actualizacién bibliografica.

Noviembre 2012 - Enero 2013

Redaccion de los capitulos de la tesis y correccion final del documento.

Febrero - Abril 2014

Nota: Fuente: Elaboracion propia del investigador.
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V. MARCO APLICADO

Capitulo 6. Instrumentos y técnicas para la

recogida de informacion
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Introduccion al capitulo

A la hora de seleccionar los instrumentos mas apropiados para dar respuesta a los
objetivos y las preguntas de la investigacion, consideramos aspectos como el
disefio de investigacion empleado y la informacion disponible. Resguardando, que
los instrumentos elaborados cumplieran con el rigor en su estructura interna

confiabilidad, asi como su validez.

Los cuales fueron se disefiados para ser utilizados en el contexto educativo de
centros educativos municipales, especificamente a docentes de educacion general

basica de la Comuna de La Unién, Chile.

Con la ayuda de estos instrumentos pudimos describir los conocimientos,
formacion, tipos de evaluacion, técnicas, nivel competencial y  préacticas

evaluativas que utilizan los profesores en el proceso evaluativo.

Se establecieron algunos indicadores que permitieron concretar la utilizacion de

los instrumentos, estos fueron los siguientes:

= Serian disefiados para una investigacion que se efectuaria en Chile,
teniendo como objeto de estudio a los docentes del sector
municipal de una determinada Comuna.

= Debian ser cuidadosamente validados, sometiéndolo a diferentes
procesos de valoracion de expertos.

= Las areas que cubrian debian ser pertinentes a la realidad de los
centros educativos municipales y utiles a los objetivos de la
investigacion.

= Su construccion se efectuaria en base las tematicas desarrolladas en
el marco teorico y en referentes de estudio similares.

= Se concretaria un namero de entrevistas individuales a profesores
de educacion bésica para tener una informacién que nos permitiera
profundizar y corroborar la informacién del cuestionario, desde sus
propias realidades.

= Se elaboraria la entrevista semiestructurada (Anexo 7).

Como se sefialé anteriormente, analizamos referentes de estudio similares que nos

permitiran tener una base para la investigacién. La Figura 15 presenta las
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teméaticas que se estudiaron para el desarrollo del marco tedrico y que

contribuyeron a la construccion de los instrumentos utilizados en esta tesis.

Temas Subtemas Autores
Evaluacion centrada en proceso  Mateo (2000), Flérez (2000),
Bordas y Cabrera (2001),

Conceptualizacion de la
evaluacion

Competencia

Practicas evaluativas

Evaluacion centrada en
resultado

Tipos de evaluacion

Modelos de evaluacion

Técnicas e instrumentos

Definicién de competencia

Competencias docentes

Concepto de buenas préacticas

Buenas practicas docentes

Santos (2003), Castillo (2004),
Lopez Pastor (2006), Murillo y
Roman (2009).

Ryan, Scoot y Freeman (
2002), Stiggins ( 2004),Celman
(2005),

Stiggins, Arter y Chappius
(2007).

Ahumada (2001, 2005),
Castillo y Cabrerizo (2003),
Alvarez (2001), McDonald
(2000).

Tyler (1942), Stuffebeam
(1971), Scriven ( 1973), Stake
(1975), Parlett y Hamilton
(1972), Escudero (2003),
Rovai ( 2008).
Darling-Hammond (2001)
Mateo y Martinez ( 2005),
Colen ( 2006), Mula y Llorens
(2010), Barrenechea (2010),
Jariot y Rifa (2011), Tejada
(2011).

Perrenoud ( 2004), Vaillant
(2004), Brown
(2004),Gulikers, Bastiaens y
Kirschener (2004), Escudero (
2006), Baber y Moushed (
2007),Denyer ( 2007), Cano (
2008),Zabala (2008),

Moya y Luengo ( 2009),Rueda
(2009), Avalos
(2010),Feldman ( 2010),De la
Orden (2011), Darling-
Hammond (2012)

Epper y Bates ( 2004), Darling-
Hammond & Bransford (2005)
Prieto y Conteras ( 2008), Ruiz
(2008), Ibarra y Rodriguez (
2010), Gonzélez, Quinceno 'y
Corteés (2011),Darling-
Hammond (2012).

Figura 15. Referentes tedricos de la investigacion.
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En base a estos planteamientos tedricos se elaboraron los items que conforman el
cuestionario denominado «Cuestionario exploratorio para el docente sobre la

evaluacion de su aprendizaje» vy, la entrevista individual a los docentes.

6.1. Descripcion del Cuestionario exploratorio para el docente

sobre la evaluacién del aprendizaje

Para su elaboracion se tuvieron en cuenta las revisiones bibliograficas relacionas
con la tematica de estudio. Como se deseaba obtener informacion de un conjunto

numeroso de sujetos, el cuestionario resulto ser una herramienta adecuada.

Se realizaron diferentes tareas que permitieron la construccion del instrumento, a

ellas nos referimos a continuacion.

En base a estos planteamientos teoricos se elaboraron los items que conformaron
el cuestionario denominado «Cuestionario exploratorio para el docente sobre la

evaluacion de su aprendizaje ».

Los items fueron agrupados en tres dimensiones. Las preguntas disefiadas fueron
estructuradas en torno a los nacleos tematicos vinculados con las variables de
medicion. Se opto por el disefio de un cuestionario, que pudiera consultar a un
namero relativamente amplio de profesores, siendo auto administrado y, que
pudiéramos recopilar informacion a través de preguntas contextualizadas, en la
que los sujetos debian involucrarse mediante su opinidn respecto al proceso

evaluativo y a sus practicas evaluativas que desarrollan en el aula.

Se incluy6 una introduccion sencilla, informando al docente sobre las finalidades
de la propuesta y establecer un marco de referencia para la investigacion, como

también, agradeciendo su participacion en el estudio.

La Figura 16 muestra, la cabecera de la primera hoja del cuestionario para los

docentes.
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CUESTIONARIO EXPLORATIVO PARA EL DOCENTE
SOBRE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

Estimado Docente: Con este cuestionario pretendemos conocer aspectos de su
conocimiento, formacion y préacticas evaluativas en el &mbito de la en evaluacion
que realiza en el aula. Desde la pregunta n°14 en adelante debera manifestar su
grado muy de acuerdo (4), de acuerdo (3), en desacuerdo (2) y muy en desacuerdo

).

Figura 16. Introducciopn de la primera parte del cuestionario.

Las preguntas disefiadas en el cuestionario fueron algunas abiertas y otras
cerradas, para las respuestas de escala tipo Likert, desde el item. 14 al item 37
expresaron el grado de acuerdo o desacuerdo (Anexo 6). Se usaron cuatro
opciones de respuesta (1-4) y no cinco, como muchas veces se utiliza en este tipo
de escala, esto se justifica porque deseabamos evitar la concentracion de las
respuestas en el tramo central de las opciones y, facilitar al investigador para que
pudiera acercarse mas facilmente a conocer la tendencia de las opiniones con
mayor precision ( Vilanova, Garcia y Sefiorino, 2007; Orellana, Alremich y
Suarez 2010; Garcia y Cabero, 2011).

4= Muy de acuerdo
3=De acuerdo
2=En desacuerdo

1=Muy en desacuerdo

Para poder analizar la informacion recogida del «Cuestionario exploratorio para el
docente sobre la evaluacion de su aprendizaje», se elabord una matriz de
informacion respecto a los temas que abarcarian cada uno de las dimensiones y

que, permitio extraer las opiniones de los profesores sobre el proceso evaluativo.

La Figura 17 muestra, los temas en que se estructuré el instrumento para

recolectar la informacion. (Anexo 1).
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Temas Topicos para los items del
cuestionario.

Edad / género

Experiencia

Grado académico

Titulo

Experiencia docente

Ubicacién del centro educativo

Cursos que imparte su materia

Perfeccionamientos

Resultado de aprobacion

Resultado evaluacién docente

Datos personales y profesionales

Conceptualizacion de la evaluacion _ g
Importancia en su profesion

Momentos para evaluar
Planificacion efectiva

Destreza profesional clave
Insuficiente un sola técnica
evaluativas

e Utiliza la autoevaluacién vy
participacion

e Promueve la evaluacion
formativa

e Ajusta su evaluacion a los
contenidos.

Practicas evaluativas e Aspectos que requiere formacion
pedagdgica.

e Practicas mas utilizadas.

e Criterios utilizados en sus
practicas evaluativas.

e Técnicas evaluativas.

Figura 17. Matriz para la recoleccién de informacion.

6.1.2. Propiedades psicométricas

6.1.2.1 Validez relacionada con el contenido

Se ha determinado el grado en que el instrumento disefiado refleja un dominio
especifico del contenido que se mide. Los items del instrumento han de abarcar
los temas relacionados con los procesos evaluativos de los docentes de aula. En el
caso de no cumplir esta condicidon el instrumento adoleceria de validez de

contenido.

Para determinar la validez de contenido nos hemos basado en tres pilares: el
marco teodrico sobre la conceptualizacién de la evaluacion en el aprendizaje, la

colaboracion de jueces expertos en el &ambito educativo y una prueba piloto.
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Para tal efecto, el instrumento fue revisado por un Juicio de Expertos,
procedimiento utilizado para este tipo de acciones (Barroso y Cabero, 2010;
Garcia y Cabero, 2011).

Los criterios contemplados para definir las caracteristicas que debia tener el

Comité de Expertos fueron los siguientes:

1. Formacion y experiencia en el ambito de evaluacion: Expertos
académicos e investigadores de universidades, en el ambito de la
evaluacion de Chile y Espafa.

2. Profesionales del Ministerio de Educacion de Chile en donde se realiza

el estudio.

En base a los criterios sefialados anteriormente, se invitd a participar al proceso de
validacion a 5 expertos de la Universidad Autonoma de Barcelona (UAB); 1 de la
Universidad de Barcelona (UB); y 2 jueces del Ministerio de Educacion de Chile.

Un total de 8 expertos (anexo 2).

De estos, 6 especialistas respondieron al proceso de validacion (75%), por lo que,

la mortalidad experimental fue de un 25%.

Dado el conocimiento técnico y profesional de los jueces sobre el &mbito de
estudio, les pedimos que valoraran el disefio del instrumento de acuerdo a los
criterios de univocidad, pertinencia e importancia del conjunto de items
evaluados. Esta valoracidbn nos permitiria ajustar las preguntas y mejorar el

cuestionario.
El procedimiento seguido fue:

1. Se entreg6 a cada experto una pauta donde debian establecer los criterios de
univocidad, pertinencia e importancia de cada uno de los 48 items iniciales del

primer borrador del cuestionario:

Univocidad: Hace referencia al nivel de precision linglistica de la formulacion del

item, frente a la posible ambigiiedad u otras interpretaciones del mismo.

Pertinencia: Hace referencia a la adecuacion. Idoneidad, relacién del item con el
objeto de estudio. Es decir, si el item es valido para aportar informacion de

calidad sobre el objeto de estudio.
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Importancia: Hace referencia al peso especifico del item al conjunto del
instrumento una vez que el mismo es pertinente. La univocidad y pertinencia las

debian valorar dicotdmicamente (si/no). ( Anexo 2)

La importancia otorgada a cada item en relacién con el tema objeto de estudio, se
midié con una escala del 1 al 5, siendo:

1= Nada de importancia
2= Poca importancia

3= Escasa importancia
4= Bastante importancia
5= Mucha importancia

2. Se les sugirio realizar observaciones de cada uno de los apartados del
cuestionario. Se ofrecié la posibilidad de realizar una entrevista para recoger
aspectos que los jueces no podian reflejar con el instrumento. Solo uno de los

expertos, concreto una entrevista y formuld sus comentarios sobre el instrumento.
3. Se utilizé el correo electronico como via para el envio del instrumento.

Para analizar la validez de contenido se realizO un andlisis cualitativo y
cuantitativo de las opiniones de los expertos para ajustar el disefio del

cuestionario.

Se calculo el coeficiente de variacion (CV) valorados por los expertos, con el

objetivo de determinar su nivel de concordancia de cada uno de los items.

El coeficiente de variacion es, una medida de dispersién o variabilidad que indica
que dispersos se encuentran los datos con respecto al promedio.
Se considera que la dispersion es optima cuando C.V es menor que 0,3 (Anguera,
2010; Blanco, 1997).

De su analisis de desprende que:
- EI CV oscil6 entre 0,8 y 0,48. (Ver Tabla 16)

- Los jueces coincidieron con una variacién aceptable de menor dispersidn entre
los items 1 al 11 que oscilan entre un CV 0,08 y 0,11, correspondiente a la

dimensién 1 del cuestionario.
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Lositems 1, 2,4,5,6,7,9, y11 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,08

siendo los items:

Los

1: Edad

2: Género (Masculino — Femenino)

4: Ultimo resultado de su evaluacion docente.

5: Afios de experiencia docente.

6: Tipo de establecimiento donde ejerce el profesor.

7: Perfeccionamientos ¢Cuantos cursos y horas de formacion ha realizado?
9: Considera que requiere formacién pedagdgica en practicas evaluativas.

11: Utiliza la autoevaluacién para evaluar su practica evaluativa.

items 3 y 10 presenta un Coeficiente de Variacion del 0,11 siendo

concordantes, corresponde a:

3: Grado académico: Licenciado, Master- Doctor.

10: La evaluacion es parte importante de su profesion.

Los items 14, 16,22, 24, y 40 correspondientes a las dimensiones 2 y 3 del

instrumento presentaron un Coeficiente de Variacion del 0,08 siendo concordantes

por lo que se decide mantenerlos, modificando su redaccidn estos corresponde a:

14: La evaluacion es parte de su planificacion efectiva.

16: La evaluacion solo sirve para calificar a cada alumno.

22: Fija criterios de evaluacion de lo que desea que aprendan los alumnos.
24: Evalla conocimientos y habilidades centradas en el proceso.

40: La evaluacion se ajusta a los contenidos trabajados.

Los items 15, 25, 27, 35 y 47 presenta un Coeficiente de Variacion del 0,11

siendo concordantes por lo que se decide mantenerlos, modificando su redaccion

estos correspo nde a:

15: La evaluacion es una destreza profesional clave a desarrollar.

25: Utiliza la evaluacion formativa por sobre la sumativa.

27: Sus précticas evaluativas son de caracter sumativa.

35: Los instrumentos evaluativos que disefia estan en sintonia con los

objetivos de aprendizaje.
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e A47: Utiliza la técnica evaluativa del diario de reflexion en su grupo de

alumnos.

Los items 18, 28, 46 y 48 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,17 siendo

concordantes, corresponde a:

e 18: Es insuficiente la utilizacidn de una sola técnica de evaluacion.
e 28: Considera la evaluacion formadora en sus practicas evaluativas.
e 46: Aplica la técnica de evaluacion del portafolio con sus alumnos.

e 48: Aplica con sus alumnos un modelo evaluativo tradicional.

Los items 12,13, 17, 30, 33 y 43 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,19

siendo concordantes, corresponde a:

e 12: Identifica los conocimientos basicos y previos al momento de evaluar.

e 13: Laevaluacion es una actividad ingrata y aburrida.

e 17: Considera que sus practicas evaluativas son deficientes.

e 30: Identifica los objetivos de su evaluacion.

e 33: La evaluacion que usted hace evallia s6lo contenidos por sobre
habilidades.

e 43: Es insuficiente la utilizacién de un solo método de evaluacion.

Los items 21, 26 y 42 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,24 siendo

concordantes, corresponde a:

e 21: Aprovecha las intervenciones de los alumnos para profundizar mas en
los contenidos al momento de evaluar.

e 26: La evaluacion que usted realiza es una actividad descontextualizada
del proceso de ensefianza- aprendizaje.

e 42: Disefla métodos de evaluacién oral.

Los items 20, 34 y 41 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,28 siendo

concordantes, corresponde a:

e 20: Tiene en cuenta la participacién de sus alumnos al momento de
evaluar.

e 34: Laevaluacion incide en la autoestima del alumno.

e 41: Disefia métodos de evaluacién utilizando el criterio de evaluacién del

desemperio.
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Se presentan a continuacion los items que obtuvieron un Coeficiente de Variacién

igual o superior a 0,3 en los cuales no hay homogeneidad y, es importante

indagar, mejorar, cambiar la redaccion o eliminar, siendo los items 19, 23, 29, 31
,32, 36, 37, 38, 39 y 44 correspondientes a :

19: Cuando evalGa a sus alumnos participan de la valoracion de los
aprendizajes.

23: Disefa estrategias evaluativas de aprendizaje cooperativo.

29: Elabora conjuntamente con el alumno escala de calificacion y criterios
para evaluar.

31: Utiliza la heterogeneidad como técnica evaluativa frente a sus
alumnos.

32: La evaluacion que usted hace evalua s6lo contenido por sobre
habilidades.

36: Promueve una clara vision de los objetivos de evaluacion.

37: Involucra a sus alumnos a la autoreflexion del aprendizaje.

38: Utiliza instrumentos asociados al control y verificacion de objetivos.
39: Disefia métodos de evaluacion con seleccion de respuesta o escritura
corta.

44: Utiliza variados métodos de evaluacion para el logro de un objetivo.

Los items 37, 38, y 39 presentan un Coeficiente de Variacion del 0,42 ain cuando,

su dispersion es superior a 0,3 son concordantes entre si y se decide mantenerlos,

cambiando la redaccién de los mismos.

El item 31, presenta un Coeficiente de Variacion del 0,48 siendo eliminado ya que

su dispersiobn era muy heterogénea, respecto a los deméas items. Esto es

coincidente con las aportaciones cualitativas de los expertos que sugirieron

también eliminar el item por su poca consistencia.
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Tabla 13

Resultados Coeficiente de Variacion.

Numero de

items Media Desviacién CVv
1 0,40825
2 0,40825
3 0,5164
4 0,40825
5 0,40825
6 0,40825
7 0,40825
8 1,16905
9 0,40825
10 4,6667 0,5164 0,11
11 4,8333 0,40825 0,08
12 4,3333 0,8165 0,19
13 4,3333 0,8165 0,19
14 4,8333 0,40825 0,08
15 4,6667 0,5164 0,11
16 4,8333 0,40825 0,08
17 4,5 0,83666 0,19
18 4,6667 0,8165 0,17
19 4,3333 1,63299 0,38
20 4,3333 1,21106 0,28
21 4,3333 1,0328 0,24
22 4,8333 0,40825 0,08
23 4,1667 1,60208 0,38
24 4,8333 0,40825 0,08
25 4,6667 0,5164 0,11
26 4,3333 1,0328 0,24
27 4,6667 0,5164 0,11
28 4,6667 0,8165 0,17
29 4,1667 1,32916 0,32
30 45 0,83666 0,19

31 | 3833 | 185 | 04 |

32 4,1667 1,32916 0,32
33 45 0,83666 0,19
34 4,3333 1,21106 0,28
35 4,6667 0,5164 0,11
36 4,1667 1,32916 0,32
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1,67332
1,67332
1,67332
40 4,8333 0,40825 0,08
4 4,3333 1,21106 0,28
42 4,3333 1,0328 0,24
43 45 0,83666 0,19
44 4,3333 1,63299 0,38
45 45 1,22474 0,27
46 4,6667 0,8165 0,17
47 4,6667 0,5164 0,11
48 4,6667 0,8165 0,17

Las consideraciones realizadas por los expertos se han clasificado en dos
unidades, respecto a las dimensiones del instrumento: valoracion de las

“preguntas abiertas” y de las “preguntas cerradas”.

En las Tablas 14 y 15 presentan los resultados de este analisis.

Tabla 14

Sintesis aportaciones de los jueces expertos.

NGmero del Item Comentarios de las aportaciones de los jueces
2 Modificar la categoria (experto 4).
4 Presenta problemas de validez, modificar ( experto 4)

Precisar la modalidad multigrado y si es profesor urbano o rural ( experto
1).
Modificar la palabra “tipo” por “ubicacion” del centro (experto 4).
Agregar nimero de cursos por nivel en el item (experto 5).

7 Formular nuevamente la pregunta, tendiente a explicitar su
perfeccionamiento ( experto 1y 5 coincidentes).
Incluir la institucion donde realiza cursos en evaluacion, sefialar periodo de
tiempo, modificar contenidos por perfeccionamientos ( experto 6)

8 Se puede recorre por otros medio, no es relevante ( experto 4)

9 Agregar extension en la pregunta ;por qué? ( experto 1).
Modificar orienta a una respuesta estereotipada (experto 4).
Especificar el &mbito que los docentes requieren formacion, agregar

sectores donde imparte su materia ( experto 5).

Nota. Fuente: Elaboracion con aportes de los expertos.
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Tabla 15

Sintesis de las aportaciones de los jueces expertos dimensiones 2y 3.

NUmero del Item Comentarios de las aportaciones de los jueces
10 Precisar a qué tipo de evaluacion se refiere el item 10 (experto 1).
15 Especificar la evaluacion como la que el docente aplica y utiliza ( experto
1).
Modificar aprendizaje por el concepto de estrategias grupales (experto 5).
18 Modifica el item porque conlleva a una respuesta estereotipada ( experto 4)
19 Se sugiere modificar método concepto equivoco ( experto 1y 4

coincidentes con la observacion)

23 No se considera pertinente ( experto 2, 4y 5 coincidentes)
24 Modificar redaccion del item ( experto 4 y 5 coincidentes)
31 Cambiar el concepto de método del item (experto 4).

Poco pertinente, no clara la pregunta, se sugiere eliminar ( experto 5)

Nota. Fuente: Elaboracion con aportes de los expertos.

Por altimo, tomando como referencia los criterios de validacion expuestos en las
lineas anteriores, los cambios propuestos en funcién a la validacién de los

expertos respecto a cada dimension son las siguientes:

Dimension 1: Datos personales y profesionales.

Item 2: Se modifica la categoria género por sexo.

item 4: Se modifica la pregunta por presentar problemas de validez quedando:
¢Cual es su titulo?

item 6: Se modifica la redaccion, la palabra “tipo” por “ubicacion”.

Item 7: Se modifica la pregunta. Agregandose el periodo en afios, horas y

formacion realizada.

Item 8: Se agrega escala de medida y se adapta en la version final como item
(10).

Item 9: Se modifica mayor especificidad de la pregunta y se adapta en la version

final como item (11).
Se agregan tres nuevos items:

Item 7 : Cursos por ciclo y modalidad Multigrado.
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Item 9 : Sectores que imparte su materia.
Item 12: Comente sus practicas evaluativas mas utilizadas.
Dimensién 2: Conceptualizacion de la evaluacion.

Item 10: Cambios en la redaccion del item y nimero del item, quedando: La
evaluacion educativa para usted, es parte importante de su profesion. Se modifica

namero de item quedando en el item 14 en la versidn final.

Item 14: Cambios en su redaccion y nimero del item, quedando: La evaluacion
que usted utiliza, es parte de una planificacion afectiva, version final del

cuestionario item 16.

Item 17: Reduccion del item y ndmero en la version final: Utiliza la evaluacion

formativa en sus alumnos, item 21.

item 18: Reduccion del item y nimero del item asignado: Comparte criterios de

evaluacion con sus alumnos, item 22 en la versién final.
Dimensién 3: Practicas evaluativas.

item 19: Cambios en la redaccion y ampliacion del item y nimero, quedando:
Cuando se evalla a sus alumnos participan de la valoracion del aprendizaje, item
26.

item 24: Se modificd la redaccion, quedando: Evalia conocimientos y

habilidades centradas en el proceso de aprendizaje, item 27 en la version final.

item 41: Reduccidn del item y nimero, quedando: Disefia métodos de evaluacion

utilizando el criterio de ejecucion del desempefio, item 30.

La version final del cuestionario fue administrado a una muestra piloto de
docentes, presentaban caracteristicas similares a los individuos de la muestra a la

investigacion.
Los criterios utilizados para su seleccion fueron procedentes de:

e Una Comuna similar a la poblacién del estudio.
e Centros educativos municipales.

e Docentes de educacion general basica.
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El pilotaje fue llevado a cabo de manera presencial con la colaboracion de
asesores técnicos pedagogicos del Ministerio de educacidn, quienes aplicaron el
cuestionario a una muestra al azar de doce docentes (8 mujeres y 4 hombres)
participantes a las reuniones mensuales de las redes pedagogicas. La duracién
promedio de la aplicacion piloto del instrumento fue de 30 minutos. Fue
administrado el primer semestre del afio 2012.

Tabla 16

Muestra representativa.

Caracteristicas Muestra

Edad media 41 afos (entre 26y 59)
Geénero 8 mujeres — 12 hombres
Grado académico 54% con grado de Licenciatura

Docentes rurales 46%

Docentes urbanos 54%

Resultados evaluacion docente Competentes 72%
Basicos 27%

Nota. Fuente: Elaboracion con datos recogidos en la aplicacion piloto.

Esta aplicacion contribuiria a establecer la claridad de los items, los tiempos para
su administracion y el grado de comprensién de los docentes frente a las
preguntas abiertas y cerradas del instrumento. Ademas permitio realizar

modificaciones en los siguientes puntos:

- Redactar de forma mas clara, las preguntas, determinar su relevancia y
conocer la adecuacion del nimero de preguntas.

- Controlar el tiempo de administracion para establecer si era el méas
adecuado para su aplicacion.

- Cambiar, eliminar o incluir nuevas preguntas.

Finalizando estas valoraciones obtuvimos la version final de como ha quedado el

instrumento (Ver anexo 6).

La Figura 18 muestra un resumen de los procedimientos efectuados en la validez

de contenido.
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CUESTIONARIO
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4 Puwore

Figura 18. Resumen de procedimientos validez del contenido.

6.1.2.2. Andlisis de la fiabilidad del «Cuestionario exploratorio para el

docente sobre la evaluacion del aprendizaje»

Los conceptos de fiabilidad y validez fueron clave para analizar la calidad de la
informacion que se pretendia recoger con el instrumento. Porque, de esta dependia
la solidez psicométrica del mismo (Cortina, 1993; Cohen y Swerdlik, 2001;
Garcia y Cabero, 2011).

Con el propésito de determinar la fiabilidad del instrumento, es decir, su
capacidad para demostrar estabilidad y consistencia en sus resultados de forma
global, requerimos de la utilizacion de técnicas que nos permitieran hallar la
confiabilidad del cuestionario, es por ello, que utilizamos el Coeficiente Alpha de

Cronbach.

Este coeficiente es uno de los mas utilizados para establecer la fiabilidad de
cuestionarios o escalas. Cuando se habla de fiabilidad sin mas matizaciones, hay

gue entender que se trata de fiabilidad en el sentido de consistencia interna.

Consistencia interna, se refiere al nivel en que los diferentes items o preguntas de

una escala estan relacionados entre si. La relacion conceptual (homogeneidad de
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los items) la suponemos al procurar que todos los items expresen el mismo rasgo,
pero la comprobamos empiricamente en cada item (mediante la correlacion de
cada item con todos los demas) y en el conjunto de todo el instrumento
(coeficiente de fiabilidad). Esto permite concluir que todos los items miden lo
mismo, y sumados mide un rasgo determinado. Por esta razon se denominan
coeficientes de consistencia interna, y se aducen como garantia de
unidimensionalidad, es decir, de que un Unico rasgo subyace a todos los items
(Cohen y Swerdlik, 2001; Garcia y Cabero, 2011).

La consistencia se puede comprobar a través de diferentes métodos estadisticos.
Sus valores oscilan entre 0.0 y 1.0 Se considera que existe una buena consistencia
interna cuando el valor de alfa es superior a 0.70 (Cohen y Swerdlik, 2001,
Garcia y Cabero, 2011). Se empled el programa estadistico SPSS (Statistical
Package for Social Sciences, version 15).

Entre las ventajas de esta medida se encuentra la posibilidad de evaluar cuanto
mejoraria (0 empeoraria) la fiabilidad de la prueba si se excluyera un determinado
item (Cortina, 1993; Cohen y Swerdlik, 2001; Garcia y Cabero, 2011).

Para llevar a cabo el Coeficiente de Cronbach, los items que fueron sometidos al
andlisis de fiabilidad como consistencia interna, fueron los correspondientes a los

constructos: «Conceptualizacion de la evaluacion» y «Practicas evaluativas».

Para determinar la fiabilidad del cuestionario, la aplicacion del Coefiente de
Cronbach, dio como resultado 0,923. Se consider6 un valor aceptable con un buen
nivel de Coeficiente Alpha y por lo tanto una buena consistencia interna o
fiabilidad (Cortina, 1993; Cohen y Swerdlik, 2001; Garcia y Cabero, 2011).

Sin embargo, se encuentran varios items cuya correlacion elemento- total
corregida es baja y se decide eliminar los items: 13,16,20,21, 25, 26,27, 30,31, 32,
40 vy 45 que estan por debajo de los .30, puesto que al eliminarles también

aumenta el Coeficiente Alpha.
Estos items corresponden a:

ftem 13: La evaluacion es una actividad ingrata y aburrida; item 16: La evaluacion
solo sirve para calificar a cada alumno; item 20: La participacién es motivo de
evaluacion: item 21: Fija criterios de evaluacion de lo que desea que aprendan sus

alumnos; item 25: La evaluacion que usted realiza es una actividad
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descontextualizada del proceso de ensefianza- aprendizaje; item 26: Sus préacticas
evaluativas son de caracter sumativas; item 27: Considera la evaluacién formativa
en sus practicas docentes; item 30: Considera el interés de los alumnos al
calificarlos en el momento de la evaluacion; item 31: La evaluacion que usted
hace evalla s6lo contenidos por sobre habilidades; item 32: La evaluacion incide
en la autoestima del alumno; item 40: Es insuficiente un s6lo método de

evaluacion; item 45: Aplica la evaluacion tradicional (Ver anexo3)

Tabla 17

Anélisis de fabilidad de los items eliminados.

Correlacion
elemento-
total
corregida

Alfa de
Cronbach si
se elimina el
elemento

13.La evaluacion es
ingrata y aburrida

-,289

,898

16.La evaluacion sirve
para calificar

-,690

,900

20.La participacion es
motivo de evaluacién

,054

,886

21.Fija criterios de
evaluacion

-,154

,894

25.La evaluacion es
descontextualizada del
proceso

,252

,886

26.Sus practicas son
sumativas

-,097

,894

27.Utiliza la evaluacion
formativa en sus practicas

,058

874

30.Considera el interés del
alumno al evaluar

,210

,885

31.Evalua solo contenidos

,160

,886

32.Su evaluacién incide en
la autoestima del alumno

-,178

,891

40.Es insuficiente un s6lo
método de evaluacion

121

,884

45.Aplica la evaluacién
tradicional

,067

,884

Fuente: Andlisis de fiabilidad de los items considerados para eliminarlos.

La correlacion entre los items, que comprobamos experimentalmente, nos
permitié contar con un instrumento de medida, que mide aquello que pretendemos

medir para el proposito de la investigacion (Ver Tabla 21). Estos items fueron los
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siguientes: 10,11,12,14,15,17,18,19,22,23,24,28,29,33,34,35,36,37,38,39,41,42,43
y 44, los cuales corresponden a:

item 10: La evaluacion educativa para usted, es parte importante de su profesion;
item 11: Utiliza la autoevaluacion; item 12: Da cuenta de los conocimientos para
evaluar; item 14: La evaluacion que usted utiliza, es parte de una planificacién
efectiva; item 15: La evaluacion es una destreza profesional clave; item 17:
Insuficiente una técnica para evaluar: item 18:Cuando se evalla a sus alumnos
participan de la valoracion del aprendizaje; item 19: Utiliza la autoevaluacion;
item 22: Disefia estrategias grupales; item 23: Evalda conocimientos y
habilidades; item 24: Utiliza la evaluacion formativa; item 28: Comparte criterios
de evaluacion; item 29: ldentifica los objetivos; item 33: Los instrumentos
evaluativos estan en sintonia con los objetivos; item 34: Promueve una vision
clara de los objetivos; item 35: Practica la autoreflexion; item 36:Utiliza
instrumentos de control; item 37: La evaluacion se ajusta a los contenidos; item
38: Disefia métodos de evaluacion; item 39: Disefia la evaluacion oral ; item 41:
Disefia metodos de evaluacion utilizando el criterio de ejecucion del desempefio;
item 42: Utiliza la técnica del mapa conceptual; item 43: Aplica la técnica del
portafolio; item 44: Utiliza el diario reflexivo.

Tabla 18

Analisis de fiabilidad de los items considerados como buenos.

Correlacion Alfa de
elemento- Cronbach si se
total elimina el
corregida elemento
10.Evaluacién importancia ,840
11.Utiliza la autoevaluacion ,798

12.Da cuenta de los ,837
conocimientos para evaluar

14.La evaluacidn es parte de ,886
su planificacion efectiva

15.La evaluacion es un ,886
destreza profesional clave

17.Insuficiente una técnica ,837
para evaluar

18.Participan los alumnos en ,798
la evaluacion

19.Utiliza la autoevaluacion 737

22.Disefia estrategias ,589
grupales
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23.Evalla conocimientos y
habilidades

24.Utiliza la evaluacion
formativa

28.Comparte criterios de
evaluacién, utilizando el
desempefio

29.1dentifica los objetivos
33.Instrumentos evaluativos
en sintonia con objetivos
34.Promueve una vision clara

35. Practica la autoreflexion

36.Utiliza instrumentos de
control

37.La evaluacion se ajusta a
los contenidos

38. Disefia métodos de
evaluacion

39.Disefia evaluacion oral

41. Utiliza varios métodos de
evaluacion

4.Utiliza la técnica del mapa
conceptual

4.Aplica la técnica del
portafolio

4. Utiliza el diario reflexivo

Nota. Fuente: Analisis de fiabilidad de los items.

6.1.2.3. Validez de constructo

Evaltua el grado en que el instrumento refleja la teoria del fendmeno o del
concepto que mide. La validez de construccion garantiza que las medidas que
resultan de las respuestas del cuestionario pueden ser consideradas y utilizadas
como medicion del fendmeno que queremos medir. Puede ser calculada por
diversos métodos, dentro de las técnicas estadisticas multivaridas, pero las mas

frecuentes se encuentra el analisis factorial exploratorio (AFE).

Es una técnica estadistica en donde las variables son analizadas en conjunto. Su
propdsito es tratar de establecer una estructura subyacente entre las variables de
andlisis, a partir de su estructura de correlacion entre ellas, es decir, busca definir
grupos de variables, mas conocidos como factores, que estén altamente

correlacionados entre si.

152



Seleccionamos esta técnica de validacion para el «Cuestionario exploratorio para
el docente sobre la evaluacion del aprendizaje» para saber qué rasgos tedricos
(constructos, factores o componentes) serian medidos a través de preguntas

empiricamente formuladas (item).

EL AFE consta de cuatro caracteristicas: el calculo de la matriz capaz de expresar
la variabilidad conjunta de todas las variables, la extraccion del nimero éptimo de
factores, la rotacion de la solucion para facilitar su interpretacion y la estimacion
de las puntuaciones de los items de los factores. Estos procedimientos fueron
realizados con el programa estadistico SPSS, version 15.

Efectuamos primero el anélisis de las comunalidades asignadas inicialmente a las
variables (inicial) y las comunalidades reproducidas por la solucion factorial
(extraccion). Tras el analisis de las comunalidades de la extraccion pudimos

valorar cuales son las variables peor explicadas por el modelo.

Por lo tanto, manifestamos que la variable 15 (Promueve una vision clara de los
objetivos) y la variable 24 (Utiliza diario reflexivo) son las peores explicadas,
puesto que el modelos es capaz de reproducir el 64,7% y el 74,1% de su
variabilidad original. El resto de las variables son explicadas por el modelo en un
porcentaje del 99,2% siendo estas: la variable 3 (Da cuenta de los conocimientos
para evaluar); variable 6 (Insuficiente una técnica para evaluar); la variable 11
(Utiliza la evaluacion formativa) y la variable 18 (La evaluacion se ajusta a los

contenidos), Tal y cual lo muestra la siguiente Tabla.
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Tabla 19

Comunalidades

items Inicial Extraccion

1.La evaluacion es importante 1,000 , 984
2.Utiliza la autoevaluacion 1,000 ,862
3.Da cuenta de los conocimientos para evaluar 1,000 ,992
4.La evaluacion es parte de su planificacion 1,000 ,928
5.La evaluacion es una destreza profesional clave 1,000 ,928
6.Insuficiente una técnica para evaluar 1,000 ,992
7.Participan los alumnos en la evaluacion 1,000 ,862
8.Utiliza la autoevaluacion 1,000 ,870
9.Disefia estrategias grupales 1,000 ,931
10.Evalla conocimientos y habilidades 1,000 ,984
11.Utiliza la evaluacién formativa 1,000 ,992
12.Comparte criterios de evaluacion 1,000 ,750
13.Identifica los objetivos 1,000 ,984
14.Instrumentos evaluativos en sintonia con los 1,000 ,984
objetivos

15.Promueve una vision clara de los objetivos 1,000 ,647
16.Préactica la autoreflexion 1,000 ,931
17.Utiliza instrumentos de control 1,000 ,800
18.La evaluacion se ajusta a los contenidos 1,000 ,992
19.Disefia métodos de evaluacion 1,000 ,799
20.Disefia evaluacion oral 1,000 ,909
21.Utiliza varios métodos de evaluacion 1,000 ,984
22.Utiliza la técnica del mapa conceptual 1,000 ,997
23.Aplica la técnica del portafolio 1,000 ,822
24.Utiliza el diario reflexivo 1,000 741

Nota: Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

A partir de estos resultados, nos plateamos cual seria el método para extraer los
factores que nos permitiran explicar todas o cada una de las variables incluidas en

el analisis. En este caso optamos por realizar la extraccion con 2 factores.
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Tabla 20

Extraccion por 2 factores

Varianza total explicada

Sumas de las saturaciones al cuadrado Suma de las saturaciones al cuadrado
Autov alores iniciales de la extraccion de la rotacion
% de la % de la % de la

Componente Total varianza__| % acumulado Total varianza__| % acumulado Total varianza__| % acumulado
1 15,158 63,159 63,159 15,158 63,159 63,159 10,508 43,783 43,783
2 3,460 14,418 77,577 3,460 14,418 77,577 8,111 33,795 77,577
3 3,042 12,676 90,253
4 1,405 5,853 96,106
5 ,662 2,757 98,863
6 ,273 1,137 100,000
7 6,92E-016 | 2,88E-015 100,000
8 3,85E-016 | 1,60E-015 100,000
9 2,87E-016 | 1,20E-015 100,000
10 1,40E-016 | 5,84E-016 100,000
11 1,35E-016 | 5,61E-016 100,000
12 1,11E-016 | 4,63E-016 100,000
13 1,10E-016 | 4,60E-016 100,000
14 1,04E-016 | 4,35E-016 100,000
15 6,15E-017 | 2,56E-016 100,000
16 -4,3E-033 | -1,8E-032 100,000
17 -1,2E-021 | -4,8E-021 100,000
18 -6,5E-018 | -2,7E-017 100,000
19 -2,1E-017 | -8,9E-017 100,000
20 -3,4E-017 | -1,4E-016 100,000
21 -8,5E-017 | -3,6E-016 100,000
22 -1,1E-016 | -4,7E-016 100,000
23 -2,7E-016 | -1,1E-015 100,000
24 -7,3E-016 | -3,0E-015 100,000

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Los 2 factores explican el 77,6 % de la varianza, el 1° 63,2% % Yy el segundo el
14,4%.

Se analiz6 la estimacion de las puntuaciones de los items en cada uno de los

factores que se presenta a continuacion: (Ver anexo 5)

El factor 1: Conceptualizacion de la evaluacion 11 items (1, 3, 4,5, 6, 8, 9, 11,16,

17,18,) Conformado por los siguientes items.

ftem 1: La evaluacion es parte importante de su profesion; item 3: Da cuenta de
los conocimientos para evaluar; item 4: La evaluacion es parte de su planificacion;
item 5:La evaluacion es una destreza profesional clave; item 6:Insuficiente una
sola técnica evaluativa; item 8: Utiliza la autoevaluacién y la participacién de los
alumnos; item 9: Disefia estrategias evaluativas grupales; item 11:Utiliza la
evaluacion formativa; item16:Practica la auto reflexion; iteml17:Utiliza
instrumentos asociados al control; item 18: La evaluacion se ajusta a los

contenidos trabajos.
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Existen algunos items que saturan en ambos factores pero hemos decidido que
formen parte de este factor, como es el caso de:

item 1: “Importancia de la evaluacion” 62% pese a que presenta una mayor
puntuacion en el factor 2, con un 71% por las caracteristicas de importancia que
tiene para el docente consideramos que debe quedarse en el factor 1.

El item 14: “Instrumentos evaluativos en sintonia con los objetivos” presenta una
alta puntuacion en el factor 2 con un 71% satura en el factor 1 con 62% pero
consideramos que debe quedarse en el factor 2 por el concepto que encierra la

evaluacion de objetivos.

Otro item del factor 2 con alta puntacion y que satura en ambos es el item 18:”La
evaluacion se ajusta a los contenidos” presenta una puntuacion mas alta en el

factor 1 con un 97% frente a un 20% por lo cual debe permanecer en el factor 1.

En el factor 1 se evidencia 1 items que su puntuacion es inferior a .30. El items

19: Disefia metodos de evaluacion con una puntuacion de 12,7%.

Existen dos items con puntuaciones negativas en el factor 1, items 22 y 23 esto
puede deberse a que presentan mayor puntuacion en el factor 2 y estan
significativamente relacionadas con el factor 2 de practicas evaluativas con un
83,5% y un 82% respetivamente. Ademas son los Unicos items negativos que son

inferiores a .30. Representadas con un -172% y -127% en el factor 1.

El Alpha de Cronbach de este factor fue de .0945.
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Tabla 21

Anélisis de fiabilidad de los items del factor 1

Correlacion Alfa de Cronbach
elemento-total  [si se elimina el
corregida elemento
Evaluacion importancia ,594 ,945
Da cuenta de los conocimientos para ,826 ,937
evaluar
La evaluacion es parte de su ,925 ,933
planificacion
La evaluacion es un destreza ,925 ,933
profesional clave
Insuficiente una técnica para evaluar 779 ,939
Utiliza la autoevaluacion 774 ,939
Disefia estrategias grupales ,637 ,944
Utiliza la evaluacion formativa ,895 ,935
Comparte criterios de evaluacion ,540 ,947
Préactica la autoreflexién ,590 ,945
La evaluacion se ajusta a los ,912 ,934
contenidos

Nota. Fuente: Analisis de fiabilidad de los items factor 1.

El factor 2: Sobre la practica evaluativa lo conforman 13 items
(2,7,10,12,13,14,15,19,20,21,22,23,24).

ftem 2: Utiliza la autoevaluacion para evaluar su practica evaluativa; item 7:
Participan los alumnos en la evaluacion: item 10: Evalia conocimientos y
habilidades; item 12: Comparte criterios de evaluacion; item 13: Identifica los
objetivos; item 14: Evalla instrumentos en sintonia con objetivos; item 15:
Promueve una vision clara de los objetivos; item 19: Disefia métodos de
evaluacion; item 20: Disefia evaluacion oral; item 21: Utiliza varios métodos de
evaluacion; item 22: Utiliza la técnica del mapa conceptual ; item 23: Aplica

técnica del portafolio, item 24: Utiliza la técnica del diario reflexivo.

El item 7: “Participacion de los alumnos en la evaluacion”, en el factor 1
corresponde a un 43% frente a una puntuacion mas alta de 77%, este item se

considera mas relevante en el conjunto del factor 2.

ftem 12“Comparte criterios de evaluacion” item 13: “Identifica los objetivos de su
evaluacion”; el item 14. “Instrumentos en sintonia con los objetivos™ y el item 15.

“Promueven una vision clara de los objetivos” con puntuaciones mas altas en el
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factor 2 se considera pertinente dejarlas en el factor 2 ya que estan mas vinculadas

a la dimension sobre “Practicas evaluativas”.

item 20: “Disefa evaluacion oral” con un 32% en el factor 1 frente a un 73% en el
factor 2 por esta alta puntuacion es recomendable que agrupe el conjunto de item
del factor 2.

De igual modo, pasa con el item 21: “Utiliza varios métodos de evaluacion” pese
a que presenta una alta puntuacién 71% consideramos que no se relaciona
adecuadamente con un concepto “evaluacion” ain cuando su puntuacion es alta
un 62% consideramos que tiene mayor grado de concordancia con el factor 2

sobre précticas evaluativas que realizan los docentes que a un referente tedrico.

En el factor 2 se evidencia 9 items que sus puntuaciones son inferior a .30, de los

cuales son los items:

items 3: Da cuenta de los conocimientos basicos; item 4: La evaluacion es parte
de su planificacion; item 5: La evaluacion es una destreza profesional clave; item
6: Es insuficiente una sola técnica evaluativa. item 8: Utiliza la autoevaluacion al
momentos de evaluarlos; item 9: Disefia estrategias evaluativas grupales siendo
esta la mas baja con una puntuacién de 12 en el factor 2, junto al item 16:

Practica la autoreflexion.

ftem 11: Utiliza la evaluacion formativa y el item 18: La evaluacion se ajusta a los

contenidos trabajos presentan una puntuacioén igual a 20.
En el analisis no observamos items negativos en el factor 2.

El Alpha de Cronbach de este factor fue de ,954.
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Tabla 22

Anélisis de fiabilidad de los items del factor 2

Correlacion Alfa de Cronbach si

elemento-total se elimina el

corregida elemento
Utiliza la autoevaluacion ,924 ,931
Participan los alumnos en la evaluacion ,924 ,931
Utiliza la autoevaluacion ,568 ,941
EvalUa conocimientos y habilidades ,875 ,932
Comparte criterios de evaluacion ,554 ,941
Identifica los objetivos ,875 ,932
Instrumentos evaluativos en sintonia con ,875 ,932
objetivos
Promueve una vision clara de objetivos ,657 ,938
Disefia evaluacion oral 71 ,936
Utiliza varios métodos de evaluacién ,875 ,932
Utiliza la técnica del mapa conceptual ,622 ,941
Aplica la técnica del portafolio ,625 ,950
Utiliza el diario reflexivo , 736 ,936

Nota. Fuente: Analisis de fiabilidad de los items factor 2.

El andlisis factorial exploratorio es una herramienta apropiada para analizar la
correspondencia entre las dimensiones que se pretendian estudiar, al disefiar un
instrumento y al evidenciar los resultados empiricos obtenidos al aplicarlo,
consideramos que cumplia con las caracteristicas de ser un instrumento confiable

para medir el ambito evaluativo en un grupo de la poblacion real.

La Tabla 23 muestra el resumen de los tres analisis, el factor 1
“Conceptualizacion de la evaluacion” lo conforman 11 items con una fiabilidad a
945, el factor 2 “Practicas evaluativas” lo conforman 13 items con una fiabilidad a

954. Finalizando, el andlisis del instrumento global fue de a 923.

Tabla 23

Resumen analisis de fiabilidad por dimensiones.

Dimensiones Alpha de Cronbach
“Conceptualizacion de la evaluacion” ,945
“Practicas evaluativas” ,954
Instrumento global 923

Nota. Fuente: Elaboracion propia con datos de o.
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6.2. Descripcion de la entrevista para los profesores de educacion

basica de La Unidn

El tipo de entrevista que mejor se adaptd a las caracteristicas de nuestra
investigacion fue la semiestructurada cara a cara con el entrevistado, donde, a
través de una conversacion, pudiéramos percibir las interpretaciones que realiza el

docente desde su propia experiencia.

La entrevista se disefid para ser utilizada en el contexto de centros educativos
municipales, especificamente docentes de educacion general basica de la Comuna
de la Union, Chile. Para su elaboracion se tuvieron en cuenta las revisiones
bibliogréaficas relacionadas con la temética de estudio. (Ver Figura.13) Como se
deseaba complementar la informacion recolectada a través de otro instrumento, la
entrevista resultd ser un valioso aporte para corroborar la informacion de la
aplicacion del cuestionario, en donde pudiéramos indagar respecto a la

experiencia personal del docente respecto a su practica evaluativa.

En base a los planteamientos tedricos de elaboraron un nimero de preguntas que
conformaron una pauta preliminar de entrevista, el cual, una vez disefiado tuvo

que ser validada por personas expertas en el tema.

En este proceso, de concrecion de las preguntas de la entrevista, contamos con la
colaboracion de un experto que reviso los distintos borradores, hasta llegar al la
version final. Conformada la entrevista, se distribuyo la organizacion del tiempo
para su que fluctuando entre 30 y 45 minutos para su aplicacion. Se establecieron
cinco topicos que nos permitid profundizar en los temas y a partir de ellos,
elaboramos las preguntas abiertas, facilitando a que profesor pudieran extenderse

en sus respuestas.
Los topicos sefialados anteriormente pretender responder a lo siguiente:

— Sistema de evaluacién del centro: hace referencia a informacion sobre la
existencia o0 no, de algin mecanismo que implemente una cultura

evaluativa en el centro educativo.
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— Utilidad de la evaluacion: Cual es el significado que el profesor brinda a
los diferentes tipos de evaluacion: inicial, procesual y final.

— La evaluacion de la participacion: Conocer la percepcién de los
involucrados respecto a los factores que inciden en la dinamica educativa
de la clase. Esta participacion redunda en beneficio del propio proceso
formativo de éste.

— Estrategias del proceso evaluativo: determinar qué factores intervienen
en sus préacticas evaluativas.

— Medios utilizados para evaluar: Indagar sobre las diferentes técnicas e
instrumentos de evaluacion que disefian los profesores para obtener

informacion de los procesos evaluativos de sus estudiantes.

A través de topicos se pretendia que los profesores pudieran manifestar sus ideas,
percepcion, respecto a diferentes ambitos de la evaluacion y comentar coémo
desarrollan sus practicas evaluativas en el aula. De igual modo, se planteo al jefe
de DAEM la posibilidad de contar con una ambientacion correcta, en donde
pudieran desarrollarse las entrevistas a los profesores, evitando afectar las horas y
disponibilidad de tiempo de estos. Se establecié que las grabaciones se realizarian
en audio y con la autorizacion de cada docente. Se contempld este procedimiento

para evitar sesgos en la informacién que nos dieran los profesores.

Asi pues, durante los meses de octubre y noviembre del 2012, después de elaborar
una propuesta de pauta preliminar de entrevista, con sus modificaciones, pudimos

definir progresivamente el instrumento final (Ver anexo 7).

Siguiendo los planteamientos Sandin (2003) la entrevista se estructurd en base a
los tépicos de la investigacion a través de unidades de analisis y, posteriormente,

se elaboraron los codigos correspondientes. Tal como muestra la Figura 19.

161



Topicos abordar NUmero pregunta
Existencia de un sistema de evaluacién del ne1:
centro. ¢Qué cultura evaluativa tiene su centro?
Nn° 2: Qué utilidad tiene para usted la
evaluacion diagnostica?
n° 5: ¢Qué utilidad tiene para usted la
evaluacién procesual?
n° 7: ¢Qué utilidad tiene para usted la
evaluacion de resultados?

: : n° 4: ;Cémo participa el alumno que hace
Estrategias en el proceso evaluativo. y como utiliza la participacion del alumno?

Utilidad de los diferentes tipos de
evaluacién

Nn° 3: ¢Qué hace usted en el proceso

La evaluacion de la participacion evaluativo?
Nn° 6: ;Qué estrategias utiliza y para que las
utiliza?
n° 8: ;Qué influencia tienen los

Medios utilizados para evaluar. instrumentos de evaluacion sobre sus
practicas docentes?

Figura 19. Topicos de entrevista y relaciopn con las preguntas de la investigacion.

6.3. Procedimiento para la aplicacion de los instrumentos de.

recoleccion de informacioén

La aplicacion del cuestionario y la entrevista se realizd en la Comuna de La
Unidn. Previamente, meses antes, se entregd un «Protocolo de aplicacion» donde
se informaba, cdmo se desarrollarian los procedimientos de recoleccion de

informacion.
El procedimiento se resume en los siguientes pasos:

— En primer lugar se envio el protocolo al director del DAEM vy a los de los
respectivos centros educativos donde se explicaba el objetivo de la
investigacion y se solicitaba su participacion ( Ver anexo 4).

— Se distribuyeron los tiempos, fechas y lugares para concretar la aplicacion
del cuestionario y las entrevistas.

— Se proporciond a través del DAEM, toda la informacion que permitiera
cumplir con los plazos establecidos, cabe destacar que en la recogida de

informacion se efectud en el periodo establecido.
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— Se administraron en cada centro educativo, los cuestionarios para los
docentes y las entrevistas fueron concentradas en un solo centro educativo.

— Este proceso durd aproximadamente una semana. Siendo el nimero de
participantes total 125 docentes de la comuna de la Union. ( rural 49-
urbano76 )

— La duracion de la administracion del cuestionario fue de 35 minutos
promedio.

— Esta aplicacion se efectud entre el 12 al 28 de diciembre del 2012.

— Las entrevistas fueron efectuadas entre el 10 al 19 de diciembre del 2012,
Contamos con la utilizacion de la grabacion en audio, con un tiempo de
extension de cada entrevista individual de unos 25 a 30 minutos.

— Se realizaron un total de 9 entrevistas. ( Ver anexo 7)

6.4. Analisis de los datos de los instrumentos de la investigacion

Dado que nuestro estudio se centra en una perspectiva de investigacion mixta, a
la hora de seleccionar el tipo de anlisis de los datos recogidos a traves del
«Cuestionario exploratorio para el docente sobre la evaluacion del aprendizaje» y
de la «entrevista semiestructurada » realizada a algunos informantes, se
establecieron los procedimientos a aplicar, los cuales, describiremos con mayor

especificidad en este capitulo.

6.4.1. Procedimientos para el analisis de los datos cuantitativos
El andlisis estadistico nos permitié poder medir, predecir y explicar un conjunto
de variables (items) del «Cuestionario exploratorio para el docente sobre la

evaluacion del aprendizaje».

Se realizaron diferentes procedimientos uno de ellos fue el analisis inferencial, ya
que deseabamos evaluar el grado de asociacion o independencia entre una variable
cuantitativa y una variable categorica. A continuacion detallaremos los pasos

realizados:
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- Se procedio6 a la codificacion de las respuestas de los 35 items en el programa
estadistico SPSS, version 15.

- Seleccion de las pruebas estadisticas: las pruebas paramétricas son un tipo de
pruebas de significacion estadistica que cuantifican la asociacion o independencia
entre una variable cuantitativa y una categorica (Pérez y Ldopez 2009; Rubio y
Berlanga, 2012).

Estas pruebas paramétricas se clasifican en dos: prueba t y prueba ANOVA.
Ambas pruebas exigen ciertos requisitos de parametricidad:
a) La distribucion normal de la variable en los grupos que se compara.

b) La homogeneidad de varianzas en las poblaciones de las que proceden los

grupos.
€) Y una “n” muestral no inferior a 30.

El incumplimiento de estos criterios afecta su utilizacion y, tener que recurrir a la
aplicacion de pruebas no paramétricas. Por lo tanto, tomamos la decision
estadistica en base a la realizacion de pruebas de significacion que cuantificaron
hasta qué punto la variabilidad de la muestra puede ser responsable de los

resultados en la investigacion.

Visauta (2007) Considera que la significacion estadistica entre dos variables

depende de dos componentes fundamentales:

El primero es la magnitud de la diferencia a testar. Asi cuanto méas grande sea la
diferencia entre las dos variables, mas facil serd demostrar que la diferencia es
significativa. Por el contrario, si la diferencia entre ambas variables es pequefia,

las posibilidades de detectar diferencias entre ellas se dificultan.

El segundo componente que cabe tener en cuenta es el tamafio muestral. Cuanto
mas grande sea el tamafio muestral, mas facil sera detectar diferencias entre las

variables.
a) La distribucion normal de la variable en los grupos que se compara.

e Normalidad: Los valores de la variable deben seguir una distribucion

normal, por lo menos de la poblacion a la que pertenece la muestra.
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Estas pruebas o tests son pruebas de significacion estadistica que cuantifican hasta
que punto la variabilidad de la muestra puede ser responsable de los resultados del

estudio.

La Ho (Hipétesis nula) representa la afirmacion de que no existe asociacion entre dos
variables estudiadas y la Ha (Hipétesis alternativa) afirma que hay algin grado de
relacién o asociacién entre dos variables. La decision en toda prueba de contraste
consiste en aceptar o rechazar la hip6tesis Ho, se expresa con el valor “p”, que €s
la probabilidad de aceptar la hip6tesis alternativa como cierta, cuando la cierta
podria ser la hipdtesis nula. El valor “p” indica si la asociacion es estadisticamente

significativa (Garantia de valor). Este valor se fija en 0.05 6 0.0.1.

Una seguridad del 95% lleva implicito una p< de 0.05 y una seguridad del 99%
Ileva implicita una p< de 0.01 (Pérez y Lopez, 2009; Rubio y Berlanga, 2012).

b) La homogeneidad de varianzas en las poblaciones de las que proceden los

grupos.

e Las varianzas de la VD en los grupos que se comparan deben ser
aproximadamente iguales. Por ello, se establecio comprobar si cumplen la
condicién de homogeneidad de varianza. La prueba aplicada fue: Prueba
de Levene (Estadistico, SPSS).

) Y una “n” muestral no inferior a 30.

e La “n” muestral no debe ser inferior a 30, y cuanto mas se acerque a la n

poblacional mejor.

Una vez establecidos estos procedimientos se seleccionaron las muestras de la

investigacion las cuales fueron independientes y dependientes.

¢+ Muestras dependientes o relacionadas: Fueron aquellas provenientes de
un universo muestral, las cuales al aplicarle un plan experimental se
espera un cambio. En nuestra investigacion fueron:

Variable calidad de las practicas evaluativas y Nivel Competencial.
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% Muestras independientes: Fueron aquellas cuyo universo de poblacion
fueron diferentes. Es el caso, por ejemplo:
Variable edad: nimero de afios de los profesores.
Variable sexo (item 2), que se dividio en dos universos diferentes:
hombres y mujeres.
Variable grado académico (item 3), que se dividié en: Licenciados,
Magister y Doctor.
Variable experiencia docente (item 5), definida por: menos de 5 afios,

entre 5y 15 afios, 15 y 30 afios y entre 30 y 45 afios.

A continuacién en la Tabla 24 resumimos el tipo de pruebas que debe utilizarse

segun el contraste planteado (Ferran, 2002):

Tabla 24

Tipos de contraste

Tipo de contraste Pruebas

Una muestra Prueba t
Dos muestras independientes Prueba t para datos independientes
Dos muestras relacionadas Prueba t para datos relacionados
Mas de dos muestras independientes ANOVA

Nota. Fuente: Citado por Rubio y Berlanga ( 2012).

En nuestra investigacion utilizamos la prueba t para comparar las medias de dos
grupos con datos independientes (t-test groups); la prueba ANOVA para la

comparacion de medias de mas de dos grupos independientes.

A continuacién presentamos la Tabla 25 donde se resume los tipos de pruebas
utilizadas en esta investigaciéon en funcion de las variables y los objetivos

planteados.
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Tabla 25

Resumen pruebas estadisticas.

Variables a comparar

Prueba
estadistica

Objetivos de
la
investigacion

Conceptualizacion: se ha
generado una variable
que es la suma de los
items que conforman el
primer factor:
CONCEPTUALIZACIO
N (items 14, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23 y
24)

Calidad de las practicas
evaluativas: se ha
generado una variable
que es la suma de los
items que conforman el
segundo factor:
CALIDAD (items 25,
26, 27, 28, 29, 30, 31,
32, 33, 34, 35, 36, 37)

Correlacién de
Pearson

Constatar si la
conceptualizacid
n del docente en
el ambito de la
evaluacion
educativa incide
en su percepcion
sobre buenas
practicas
evaluativas.

Importancia de la
evaluacion: variable
categorica conformada
por 4 grupos (item 14)

Calidad de las practicas
evaluativas: se ha
generado una Vvariable
que es la suma de los
items que conforman el
segundo factor:
CALIDAD (items 25,
26, 27, 28, 29, 30, 31,
32, 33, 34, 35, 36, 37)

Comparacion
de medias
para mas de
dos grupos
independiente
s (ANOVA de
un factor)

Verificar si el

docente que
otorga una
mayor
importancia a la
evaluacion,
desarrolla  una
mejor  préctica
evaluativa

Calidad de las précticas
evaluativas: se ha
generado una Vvariable
que es la suma de los
items que conforman el
segundo factor:
CALIDAD (items 25,
26, 27, 28, 29, 30, 31,

Comparacion

Confirmar si las

Rgsu_ltado del 32, 33,34, 35, 36, 37) de me(,jlas buenas_practlcas
rendimiento de los paramas de | evaluativas
alumnos: variable . dos grupos | promueven

o Importancia  de la| . i
categdrica conformada evaluacion: se ha independiente | mayor
por 4 grupos (item 10) ' . s: ANOVA de | porcentaje  de
generado una Vvariable 2
un factor aprobacion.
gue es la suma de los
items que conforman el
primer factor:
CONCEPTUALIZACIO
N (items 14, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23 y
24)
Competencia  docente: | Calidad de las practicas | Comparacion | Indagar si los
variable categdrica | evaluativas: se ha de medias docentes con
conformada por 4 grupos | generado una variable | paramas de | niveles
(item 13) que es la suma de los | dosgrupos | competenciales

items que conforman el

independiente

mas altos
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segundo

32, 33, 34, 35, 36, 37)

factor:
CALIDAD (items 25,
26, 27, 28, 29, 30, 31,

s: ANOVA de | implementan
un factor mejores
précticas
evaluativas

En la Tabla 26 se muestran las pruebas utilizadas para el control de las variables

intervinientes.

Tabla 26

Resumen pruebas utilizadas para las variables intervinientes.

. Prueba .
Variables a comparar o Finalidad
estadistica
Comprobar Si
L existen diferencias
Coptrol de la CALIDAD Correlacion de en las practicas
variable edad Pearson .
evaluativas en
funcion de la edad
Comparacion | Comprobar Si
Control de la de medias de | existen diferencias
. CALIDAD dos grupos en las practicas
variable sexo . k .
independientes | evaluativas en
(t-test groups) | funcion del sexo
Compa}ramon Comprobar Si
de medias para - . .
. existen diferencias
Control de la mas de dos en  las cacticas
variable nivel CALIDAD grupos s P
- . . evaluativas en
académico independientes funcion  del  nivel
(ANOVA de A
académico
un factor)
Comparacion Comprobar si
de medias para . . .
Control de la . existen diferencias
variable mas de dos en las précticas
S CALIDAD grupos .
experiencia ind di evaluativas en
docente Independientes funcion de la
(ANOVA de -
experiencia docente
un factor)
Comprobar Si
Comparacion | existen diferencias
Control de la - "
variable ubicacion de medias de | en Ia_s préacticas
CALIDAD dos grupos evaluativas en
del centro . ! -
educativo independientes fur_monl de la
(t-test groups) | ubicacion del centro
educativo
Control de la CALIDAD Comparacion | Comprobar si
variable sector de medias para | existen diferencias
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donde se imparte mas de dos en las précticas
docencia grupos evaluativas en
independientes | funcion  de la
(ANOVA de | ubicacion del sector
un factor) donde se imparte
docencia
Comprobar Si
Comparacion existen diferencias
de mré dias de | €N las  précticas
Control de la evaluativas en
variable ciclo CALIDAD inggse%réljigﬁies funcion  de la
(t_tegt roups) | Ubicacion del ciclo
group donde se imparte
docencia
Comprobar Si
Control de la Correlacion de existen _diferencias

variable edad

CONCEPTUALIZACION

Pearson

en conceptualizacién
de la evaluacién en
funcién de la edad

Control de la
variable sexo

CONCEPTUALIZACION

Comparacion
de medias de
dos grupos
independientes
(t-test groups)

Comprobar Si
existen diferencias
en conceptualizacién
de la evaluacién en
funcién del sexo

Comparacion

. Comprobar Si
de medias para - . .
. existen diferencias
Control de la ) mas de dos en concentualizacion
variable nivel CONCEPTUALIZACION grupos piuallz
- . . de la evaluacion en
académico independientes funcion  del  nivel
(ANOVA de A
académico
un factor)
Compa}ramon Comprobar Si
de medias para . . .
Control de la . existen diferencias
variable - mas de dos en conceptualizacion
S CONCEPTUALIZACION grupos i
experiencia ind di de la evaluacion en
docente Independientes funcion de la
(ANOVA de -
experiencia docente
un factor)
Comprobar Si
Comparacion | existen diferencias
Control de la - o
variable ubicacion ) de medias de | en conceptual_lgac:lon
CONCEPTUALIZACION dos grupos de la evaluacion en
del centro . ) .
educativo independientes fur_lc:lon, de la
(t-test groups) | ubicacion del centro
educativo
Control de la Comparacion | Comprobar Si

variable sector
donde se imparte

CONCEPTUALIZACION

de medias para
mas de dos

existen diferencias
en
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docencia grupos conceptualizacion
independientes | de la evaluacion
(ANOVAde |en funcién de la
un factor) ubicacion del
sector donde se
imparte docencia

Comprobar Si
existen diferencias
en conceptualizacion
de la evaluacion en
funcién de la
ubicacién del ciclo

Comparacion
de medias de
CONCEPTUALIZACION dos grupos
independientes
(t-test groups)

Control de la
variable ciclo

6.4.2. Analisis cualitativo de la entrevista

Para el analisis de contenido se ha seguido un procedimiento deductivo-inductivo
a partir de la Teoria fundamenta de Glaser & Strauss (1967), con el fin de
establecer una serie de categorias que describan los datos recogidos, dando
respuesta a las preguntas planteadas en la investigacion ( Sandin, 2003;
Hernandez et al., 2006).

Se procedio a codificar, categorizar y clasificar la informacién obtenida en la
recoleccion de datos de la entrevista, con el uso del programa Athas-ti. 6.2 (

Muhr & Friese, 2005).EI proceso implico cuatro etapas:

a) Codificacion de la informacion: Se cre6 la hermenéutica unidad (HU) siendo
aquella que contiene todo los datos sobre lo que se analizd. Las entrevistas se
asignaron como documentos primarios en el programa Athas-ti, provenientes de
las transcripciones de las grabaciones en audio que permitié al investigador
familiarizarse con la informacion que recopil6. Se asociaron los documentos a la
HU, designandose un nimero a cada entrevista, tal como lo muestra el ejemplo.

Se analizaron P9 entrevistas.

Por ejemplo: “P1: Entrevista 1.txt”
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b) Categorizacion: Consistié en codificar la informacién, seleccionar las citas de
los documentos primarios. Los fragmentos “quotes” fueron codificados en base al
interés del investigador y del aporte de la informacion para dar respuesta al topico

analizado.

Se establecieron las categorias de primer (quotations) y segundo nivel (codes).
Esto permitié conformar las categorias y por otro, crear la red.

Entrevista 4

T

Ejemplo: “P4- 4:1 (8:8) “exacto cada uno maneja su estrategia...”

Numero de Orden de creacion Lineas que
documento primario del fragmento ocupa el parrafo

Figura 20. Procedimiento del andlisis de contenido.

Una vez seleccionado el fragmento se pasé a una nueva fase del analisis de datos
que fue la “Creacion de codigos”. Existen diversas formas para asignar codigos a
los fragmentos de texto. En nuestro caso, se codificd con la opcién: Open coding
(crear un nuevo cddigo) ya que, se adaptdé mejor al analisis deductivo que
deseamos realizar, él cual, parti6 con una serie de dimensiones o categorias
previamente establecidas a partir de el marco tedrico. Los cddigos analizados
estaban asociados a un fragmento seleccionado (Miles & Huberman, 1994,
Sandin, 2003).
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Categoria Subcategoria Unidades de Cadigos

analisis
.- . P1-1:1 (3:0)
Practicas Cultura evaluativa “Tenemos la
evaluativas del centro evaluacion escrita, .
an e ol Pruebas escritas
“Concepto asignatura de
vinculado a laa la inglés,”
“Conjunto de utilizacion del
estrategias o método tradicional”

métodos que llevan
a cabo los docentes
utilizados a la hora
de evaluar a los
alumnos”

Figura 21. Matriz de analisis elaboracion del investigador.

c) Creacion de redes: Consistio en el reflejo grafico de lo que se estaba
relacionando a través de un mapa conceptual de los términos, es decir, la

teorizacion o creacion de modelos tedricos.

d) Interpretacion analitica: Fueron los primeros hallazgos o teorias, esto se logro a

través de un discurso interpretativo de las respuestas de los informantes.

6.5. Triangulacién como herramienta para la validez y

confiabilidad de la investigacion

Utilizamos la triangulacion, para dar mayor validez a la investigacion, ya que, a
través de ella, podiamos acceder de mejor manera a la realidad social siempre

compleja.

En este sentido, se buscé maximizar los criterios de verdad a partir de la

contrastacion

de métodos (Taylor y Bogdan, 1998; Hernandez et al., 2006; Taylor ,2012).
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La triangulacion proporciona una vision holistica, multiple y sumamente
enriquecedora. La utilizacion de multiples métodos permite desarrollar una

investigacion sistematicamente (Hernandez et al., 2006).

Si bien, cada método generar un estudio completo en si mismo, los resultados
obtenidos a través de esta estrategia, generan mayor entendimiento del fenémeno

estudiado.

Este procedimiento de llevd a cabo con los datos de distintas técnicas
(cuestionario — entrevistas) relevantes de la investigacion, que, permitié ofrecer
una comprensién de lo obtenido y, contribuyd, a dilucidar patrones similares y
diferentes en ambas fuentes, para una mejor comprension del tema de
investigacion. Por lo tanto, la triangulacion, es un proceso de ampliacion y

verificacion de resultados.

Para ello utilizamos la triangulacion metodologica: a partir de los diferentes
métodos (cuantitativos y cualitativos) se obtuvieron resultados que al contrastar
sus categorias o temas de los instrumentos, permitieron valorar y discutir la
informacion obtenida con los aspectos tedricos, logrando asi, un entendimiento

global del fenémeno de estudio.
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A continuacion la Figura 22, presenta un resumen de los instrumentos utilizados

en la investigacion

Instrumento

Objetivos

Descripcion

Fuente de
Informacioén

Cuestionario
exploratorio

Entrevista-
Semiestructura
da

Verificar si el docente que
otorga mayor importancia
a la evaluacion desarrolla
una  mejor  practica
evaluativa.

Confirmar si las buenas
précticas evaluativas
promueven mayor
porcentaje de aprobacion
de los estudiantes.

Indagar si los docentes
con niveles competencial

mas altos implementan
mejores practicas
evaluativas.

Constatar si la
formacién y
conocimiento que tiene
el docente en el ambito
de la evaluacion
educativa incide en su
percepcion sobre que
son unas de buenas
préacticas evaluativas.

Contiene un total de
35 items compuesto
por preguntas abiertas
y tipo likert,
estructurado en tres
dimensiones 1: Datos

personales y
profesionales,
dimension 2:

conceptualizacion de
la  evaluacion vy
dimension 3: Practicas
evaluativas.

Ocho preguntas
abiertas referidas a
diferentes tdpicos de
la investigacion:

"BOISEq [eJauab uoIoRINPa 3P $310S3J01d

Figura 22. Resumen de las fuentes de informacion.
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V. RESULTADQOS

Capitulo 7. Analisis de Resultados
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Introduccion al capitulo

En este capitulo se presentan los resultados del anélisis de la informacion recogida a
través del «Cuestionario exploratorio para el docente sobre la evaluacion del
aprendizaje» y de la entrevista semiestructurada realizada a algunos informantes clave
con el fin de caracterizar y analizar el proceso evaluativo que llevan a cabo los docentes
de educacion general basica municipalizados. Todo este analisis nos ha de permitir
comprobar si las buenas préacticas evaluativas que desarrollan los docentes de este nivel

educativo mejoran el rendimiento académico de los estudiantes.

Para analizar toda la informacion hemos partido de los objetivos y de las preguntas que
nos plantedbamos resolver, asi el capitulo se estructura de la siguiente manera:
primeramente se realizard una descripcion general de los docentes que han participado
en la investigacion y seguidamente se presentan los resultados para dar respuesta a los

objetivos planteados en esta tesis doctoral.

7.1. Caracterizacion de la muestra de docentes.

En la investigacion han participado un total de 125 profesores que imparten sus clases

en educacién basica de la Comuna de la Union, Chile.
La media de edad de los docentes se sitlia en 46 anos.

La Tabla 27 presenta las frecuencias de edades mas destacadas dentro de la muestra 1,
que flucttan entre 26 a 65 afios, distribuyéndose de la siguiente manera: 4 docentes de
26 afnos con 4 frecuencias; 32 afios con 7 frecuencias; 34 afios con 6 frecuencias; 37
afios con 5 frecuencias; 46 afios con 4 frecuencias; 51 afios con 4 frecuencias; 52 afios
con 7 frecuencias; 53 afios con 6 frecuencias; 57 afios con 6 frecuencias; 58 afios con 6
frecuencias; 59 con 4 frecuencias; 60 con 6 frecuencias y 62 con 5 frecuencias. Lo que
refleja que la mayor frecuencia de edad se encuentra en 34, 53,57, 58 y 60 afios. Y la

menor frecuencia entre estos rangos es en 26 afios.
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Tabla 27

Distribucon de frecuencia por edad.

Porcentaje do
23 1 0,8
25 1 0,8
26 4 3,2
27 3 2,4
28 2 1,6
29 1 0,8
30 3 2,4
31 2 1,6
32 7 5,6
33 1 0,8
34 6 4.8
35 2 1,6
36 3 2,4
37 5 4
38 2 1,6
39 3 2,4
40 1 0,8
41 1 0,8
42 3 2,4
43 3 2,4
45 1 0,8
46 4 3,2
47 2 1,6
48 2 1,6
49 2 1,6
50 1 0,8
51 4 3,2
52 7 5,6
58 6 4.8
54 3 2,4
55 2 1,6
56 5 4
57 6 4.8
58 6 4.8
59 4 3,2
60 6 4.8
61 1 0,8
62 5 4
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63 3 2,4
65 1 038
Total 125 100

Nota. Fuente: Encuesta aplicada.

Tal y como muestra la Figura 23, el 65% de profesores son mujeres y el 35% hombres.
Esto concuerda con la poblacion general del estudio en donde la mayoria son profesoras

mujeres.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Figura 23. Porcentaje de hombres y mujeres que aplicaron el cuestionario.

Nota. Fuente: Estadisticos SPSS

Los profesores que participan en la investigacion son mayoritariamente Licenciados
(66%), sblo el 2,4% posee un titulo de Master y el 0,8% el de Doctor. Un alto

porcentaje (29,6%) no poseen grado académico (ver tabla 28).

Lo que refleja un exiguo interés a la obtencion del titulo académico de: Licenciado,

Master o Doctor.
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Tabla 28

Grado académico

Grado Académico Frecuencia Porcentaje
Vélidos Licenciado 83 66,4
Maéster 3 2,4
Doctor 1 8
ninguno 37 29,6
Total 124 99,2
Perdidos Sistema 1 .8
Total 125 100,0

Nota. Fuente: Estadisticos SPSS.

Se observa que la mayoria de los profesores son profesores de Educacion Bésica
Titulados (88%); con Mencion 8,8 %. Ademas existe un niUmero importante de docentes
titulados de Ensefianza Media 2,4% que se desempefian en el nivel de educacion
general basica. EI porcentaje 1% representa a una persona que no contesto (ver tabla
29).

Tabla 29
Titulacién
Titulo Frecuencia Porcentaje
Profesor de 110 88,0
educacion Basica
Profesor con 11 8,8
Mencion
Profesor Ensefanza 3 2,4
Media
Total 125

Nota. Fuente: Estadisticos SPSS.
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Los afios de experiencia de los profesores se distribuyen en 4 categorias: un 20% de la
poblacién trabaja desde hace menos de 5 afios; un 24% de la poblacién entre 5y 15
afios; el 25% entre 15 y 30 afios y un 31% entre 30 y 45 afios, siendo la mas
significativa por ser el porcentaje mayor respecto a la cantidad de docentes en estos
afios. Por lo tanto puede considerarse que los docentes encuestados una mayoria tiene

una experiencia profesional significativa. Tal como se presenta en la Tabla 30.

Tabla 30

Afos expericiencia docentes

Categorias Porcentaje Frecuencia
Menos de 5 afios 20,0 25
Entre 5y 15 afios 24,0 30

Entre 15y 30 afios 24,8 31
Entre 30y 45 afios 31,2 39
Total 100,0 125

Fuente: Estadisticos SPSS.

El 60,8 % de la muestra 1 se ubica en centros educativos del sector urbano,
correspondiente a 76 docentes y el 39,2% correspondiente a 49 profesores en el sector

rural de la Comuna de la Union.

Esto también se refleja en la poblacion del estudio, en donde la mayor cantidad de
docentes se desempefian en centros educativos del sector urbano. Tal como lo

representa la Figura 24.
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H Urbano Rural

Figura 24. Ubicacion del centro educativo.

Fuente: Estadisticos SPSS

Los docentes imparten clases entre en el primer ciclo (1° a 4°fio basico) en un 53%; y
el segundo ciclo (5° a 8° afio basico) en un 41%; mientras que un bajo porcentaje lo
encontramos en las escuelas multigrado (1° a 6° afio basico) el 6% de la poblacién. Esto
sucede también en la poblacion general en donde el mayor nimero de docentes imparte

clases en el primer ciclo de ensefianza basica (ver Figura 25).

M Primerciclo @Segundociclo B Multigrado

6%

Figura 25. Cursos por ciclo.

Fuente: Estadisticos SPSS
Un alto porcentaje de docentes, concretamente el 50%, ha realizado cursos de

perfeccionamientos en diversas areas, pero un reducido porcentaje de esta formacion
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estd vinculada con la evaluacion. Asi, los docentes manifiestan destinar horas en
perfeccionamiento entre 800 a 1200 por curso, pero no siempre dentro de los programas
que realizan, se incluye la evaluacion. Por lo que nos encontramos que sélo el 25% ha

participado en cursos especificos de evaluacion.
En relacion al perfeccionamiento docente creemos interesante destacar que:

— Las éareas relacionadas con competencias en Lenguaje y Matematicas han sido
las que han contado con mas participantes, concretamente el 75%;precedidas por
las relacionadas con TICS y la Administracion Educativa con un 25%. Es
interesante destacar que el 22% de los docentes no contesta la pregunta.

— EI 10% de docentes no ha realizado cursos de perfeccionamiento, justificandolo
por razones de falta de tiempo y econémicas.

— Un 3% manifiesta su molestia, por no poder participar en la eleccion de los
perfeccionamientos, lo cual, hace que muchas veces estos cursos o programas de
perfeccionamientos los consideren poco pertinentes con las necesidades reales
de cada unidad educativa y grupo de docentes.

— Los docentes dan importancia a la formacion y actualizacion continua como
aspectos fundamentales para contribuir a una mejora en sus practicas evaluativas
mediante capacitaciones que favorezcan a mejores desempefios en el aula.
Especialmente hay un cierto interés, por aquellas que favorezcan los sectores de
Lenguaje y Matematicas que son los sectores de aprendizaje evaluados a través
de la prueba SIMCE.

Toda esta informacidn sobre el perfeccionamiento docente queda resumida en la Figura
26.
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Figura 26. Porcentaje perfeccionamientos realizados por los profesores.
Fuente: Estadisticos SPSS
El 35,2% de los docentes encuestados imparten clases en el sector de Lenguaje y
Comunicacion, mientras que un 20,8% de los docentes imparte su materia en el sector
de educacion Matematicas. Estos dos sectores son los mas importantes en la aplicacion
de pruebas estandarizadas SIMCE, lo que vendria a explicar la gran demanda de

docentes que atienden estos sectores de ensefianza (véase Tabla 31).

En menor porcentaje encontramos los docentes que imparten sus clases en el sectores
especificos como: Ciencias Naturales (6,4%) y en el de Ciencias Sociales (5,6%) Un
16% lo realiza en otros sectores como: Educacion Musical, Artistica, Educacion Fisica,
o0 Inglés. Y por ultimo un 16% de los docentes imparten clases en todas las materias,
estos corresponden, principalmente, a aquellos que trabajan en escuelas multigrados
(ver Tabla 31).

Por lo tanto, la muestra se concentra mayoritariamente en los sectores de Lenguaje y
Comunicacion y Matematicas representando el 57% del total de docentes, siendo estos

los sectores mas trabajados, es decir, con una mayor cantidad horas en el aula.
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Sector que imparte su materia.

Tabla 31

Sector Frecuencia | Porcentaje
Lenguaje 44 35,2
Matematicas 26 20,8
Ciencias 7 5,6
Sociales
Ciencias 8 6,4
Naturales
otros 20 16,0
Total 125 100,0

Los docentes que han participado en esta investigacion imparten clases entre en el
primer ciclo (1° a 4°afio béasico), un 53% de profesores; y el segundo ciclo (5° a 8° afio
basico), un 41%. Mientras que un bajo porcentaje (6%) lo encontramos ubicado en las
escuelas multigrado (1° a 6° afio basico). Esto sucede también en la poblacion general en
donde el mayor nimero de docentes imparte clases en el primer ciclo de ensefianza

basica. VVéase Tabla 32.

Tabla 32

Ciclo donde imparte clase.

Ciclo Porcentaje
Primer ciclo 53%
Segundo ciclo 41%
Multigrado 6%
Total 100,0

Nota. Fuente: Estadisticos SPSS.
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La Tabla 32 refleja las respuestas ofrecidas por el profesorado en relacion al porcentaje
de alumnos aprobados en el Gltimo curso, de las respuestas se desprende que el 79% de
los docentes manifiesta tener un 100% de aprobados de sus estudiantes, un 20% sostiene
que su porcentaje de aprobados es el 50% y por ultimo un 1% del 25%. Estos resultados
manifiestan un alto grado de aprobacion, no evidenciando indices de reprobacion ni
desercion.

Tabla 33

Porcentaje de aprobacion.

Aprobacion Frecuencia Porcentaje
100% 99 79,2
50% 25 20,0
25% 1 8
10% 0 0
Total 125 100,0

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

El analisis de las respuestas ofrecidas por los docentes que han participado en la
investigacion sobre las necesidades formativas en el ambito de la evaluacion, muestran

algunos datos interesantes:

— Un 70% manifiestan que alguno de los siguientes aspectos relacionados con las
practicas evaluativas favorecerian el proceso de enseflanza-aprendizaje:
elaboracién de instrumentos evaluativos, técnicas y pautas de evaluacion, uso de
rabricas, confeccion de pruebas que midan habilidades mas que lo memoristico,
uso de indicadores de evaluacion.

— Un 17% sefiala que no existe una cultura evaluativa, por lo tanto disminuye su
utilidad en el aula, cada docente domina su préctica de forma autbnoma.

— Un 10% de los docentes consideran no necesitar formacién en evaluacion.
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— EI 3% no ha contestado la pregunta sobre las necesidades formativas. Tal y

como se presenta en la Figura 27.

25

20

15

10

Figura 27. Estrategias evaluativas utilizadas por los profesores (en %).

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

A partir la informacidn recogida se desprenden las siguientes conclusiones:

o Otorgan mayor importancia a las pruebas escritas, con la intencionalidad de

evaluar contenidos memoristicos, esto puede conllevar a que el alumno estudie

para aprobar en lugar aprender.

o Utilizan estrategias procedimentales que ayuden a transferir los contenidos

aprendidos a situaciones similares, esto se evidencia a través de las

disertaciones.

e Algunos docentes destacan la importancia de utilizacion de autoevaluacion pero

sostienen que no la utilizan como deberian.

o La observacion, el portafolio y el trabajo individual y grupal son poco utilizados.

En consecuencia, los docentes que han participado en la investigacion confieren a la

evaluacion un lugar importante, esto se expresa en el uso y manejo de ciertas estrategias

evaluativas (algunas utilizadas con mayor frecuencia que otras), pero advierten una
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reflexion en considerarlos con mayor frecuencia en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Creemos interesante presentar los resultados de la Evaluacion Docente efectuados por el
Ministerio de Educacion, a los profesores del sector municipal. Los profesores
participantes han sido evaluados con un nivel competencia de: Destacado (19%);
Competente (72%) y Basico (9%). No existiendo docentes evaluados

Insatisfactoriamente (véase Figura 28).

Resultados Evaluacion Docente

B DESTACADOS = COMPETENTES m BASICO ® INSATISFACTORIO
0%

N

Figura 28. Resultados Evaluacién Docente.

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Debe entenderse, entonces, segun estos criterios, que existe un gran porcentaje de
docentes “destacados” y “competentes” lo que refleja que éstos presentan competencias
que sobresalen con respecto de los indicadores evaluados, ademas de la posibilidad de

incrementar sus rentas.
Para finalizar presentamos un resumen de los principales resultados que caracterizan a
la muestra de participantes:

o La mayoria de profesionales de la educacion son mujeres (65%).

e La mayor frecuencia de edad de los docentes fluctto entre las edades de 34,
53,57, 58 y 60 afios.
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El 66,4% posee el grado de Licenciado en Educacion.
El 88% son profesores de Educacion basica.

El 31,2% de los profesores cuentan con una experiencia docente entre 30 y 45

afos.
El 60,8% de los docentes trabajan en centros del sector urbano.

Un 53% de docentes imparten clases en el primer ciclo, mientras que tan solo
el 6% en multigrado de Educacién General Basica.

El 50% de los docentes han participado en cursos de perfeccionamiento (en
diversas aéreas) en los altimos 5 afios, pero un reducido porcentaje (25%) en

evaluacion.
El 35,2% de los docentes imparten su materia en el sector de Lenguaje.

El 53,6% de los profesores imparten clases en el primer ciclo de Educacion

general bésica.

El 79% de los docentes manifiesta tener un 100% de aprobacion de sus

estudiantes.

El 70% de los docentes manifiesta que podrian mejorar el proceso de
ensefianza aprendizaje con: la elaboracion de instrumentos, utilizando técnicas
y pautas de evaluacion, usando rubricas y otras pruebas que midan habilidades

sobre lo memoristico.

Las estrategias evaluativas mas utilizadas son las pruebas escritas (21%), las

disertaciones (20%) y las pruebas de diagnostico (10%).

La gran mayoria de los profesores (72%) ha sido evaluado como competente

por el Ministerio de Educacion.
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7.2 Relacion entre la conceptualizacion de la evaluacion del docente y

la percepcion sobre sus buenas practicas evaluativas.

En este apartado presentamos los resultados obtenidos a través del Cuestionario
exploratorio para el docente sobre la evaluacion del aprendizaje. Para constatar si la
conceptualizacion del docente en el &mbito de la evaluacion educativa incide en su

percepcién sobre buenas précticas evaluativas (Objetivo especifico 1).

Para este andlisis hemos aplicado la Prueba estadistica de Correlacion de Pearson,
donde analizamos la relacion concomitante entre las siguientes variables:
CONEPTUALIZACION Y CALIDAD.

Para ello se han generado dos nuevas variables que son la suma de los items que
conforman el primer factor: variable CONCEPTUALIZACION (items 14, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23 y 24) y la variable CALIDAD (items 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31,
32, 33, 34, 35, 36 y 37) correspondiente al segundo factor.

El resultado podemos verlo en la Tabla 34. La relacion entre la «Conceptualizacion» y
«Calidad» es significativa. Hemos tenido en cuenta que en la matriz aparecen al lado de
la relacion, unos asteriscos que nos facilitan ver rapidamente si ha superado el 5% de
riesgo asociado. Un asterisco sefala si la correlacion es significativa para un a < 0,05 y
con dos asteriscos cuando la significacion no supera el 0,01.Como puede verse en la
Tabla 34, la significacién es de 0,000.
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Tabla 34

Correlacion entre variables.

Conceptualizacion Calidad
Conceptualizacion gorrelacmn de 1 578(**)
earson

Sig. (bilateral) ,000

N 125 125
Calidad Correlacion de

Pearson ST8(*) 1

Sig. (bilateral) ,000

N 125 125

**La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Los resultados obtenidos confirman la relacion existente entre «Conceptualizacion» que
tiene el docente en el ambito de la evaluacion y la «Calidad »de sus practicas

evaluativas.

Por lo que podemos afirmar que los docentes que disponen de una mayor
conceptualizacion sobre evaluacion son los que desarrollan una practica evaluativa que

podria considerarse de mayor calidad.

7.3 La incidencia de la importancia otorgada a la evaluacion sobre las

practicas evaluativas

Con el fin de verificar si el docente que otorga mayor importancia a la evaluacion
desarrolla una mejor préactica evaluativa (objetivo especifico 2) se procedié a realizar
una comparacion de medias para grupos independientes, mediante la aplicacion de la
prueba «KANOVA de un factor»: «Importancia otorgada a la evaluacion» (item 14),
conformada por 4 categorias que sera la «variable factor» en el procedimiento ANOVA,
es decir, la que va a definir los grupos en las que deseamos comparar la calidad en las
practicas evaluativas ( variable generada a partir de las suma de los items que

conformaron el factor Calidad).
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El andlisis de varianza permitid, no solo saber si hay diferencias en las medias en los

diferentes grupos, sino explorar en que grupos concretos se dieron las diferencias.

Para ambas variables se establecieron los supuestos de Normalidad, es decir que se
habia obtenido una muestra aleatoria de una distribucion de tipo normal o de Gauss,

puesto que el analisis de varianza (ANOVA) asi lo requiere.

A continuacién en la Figura 29 puede observarse que los puntos corresponden a los
valores de cada variable «Conceptualizacion de la evaluacion» y «Calidad», ambas se
ajustan a la diagonal, es decir, sigue la Ley de Normalidad y, en consecuencia, estan

dentro de la normalidad, hallandose normalmente distribuidas.

Grafico Q-Q Normal de IMPORTANCIA DE LA EV. Grafico Q-Q Normal de CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Valor Normal esperado
Valor Normal esperado

254

20 T T T
10 20 30 40 50 0 20 40 60 80 100
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Figura 29. Normalidad de las variables: Conceptualizaciéon y Calidad.

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Los resultados sefialan la existencia de diferencias estadisticas significativas entre la
variable «Importancia de la evaluacion» y la variable «Calidad» (F= 4,268; p=,007),
es decir se rechaza la hipotesis de igualdad de medias y se concluye que la Calidad de
las practicas evaluativas son distintas en funcion de la importancia otorgada a la

evaluacion.
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Tabla 35

Resumen ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.
Suma de Media
cuadrados Gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 700,910 3 233,637 4,268 ,007
Intra-grupos 6623,890 121 54,743
Total 7324,800 124

Nota: estadisticos SPSS.

Para evaluar la homogeneidad de la varianza, se aplicé el test de Levene. Al calcular el
estadistico Levene (2,311) con los grados de libertad (gl 1 =3 — gl 2 =121 ) y el nivel
de significacion (“p” = 0,080) concluimos que las varianzas de ambos grupos son

homogéneas y por lo tanto, tienen homocedasticidad.

Tabla 36

Prueba de homogeneidad de varianzas.

CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Estadistico de

Levene gll gl2 Sig.

2,311 3 121 ,080
Nota: estadistico SPSS.

Para saber qué media/s (1-4) difieren de las demas hemos seleccionado una prueba post
hoc: el procedimiento de Sheffé, ya que nos permite comparar en forma global las
diferencias entre la variable (categorica) «Importancia de la evaluacién» manifestada

por los profesores y la variable «Calidad».

Los resultados muestran que existen diferencias estadisticamente significativas en
relacion a la calidad de las practicas evaluativas y los docentes que le otorgan la

méaxima importancia a la evaluacion y los que no se la dan. ( ver Tabla 37)

Mientras que en los grupos: muy en desacuerdo y muy de acuerdo si existen diferencias

significativas (p=,033), al ser menor de 0,05.
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Tabla 37

Varieble dependiente: Calidad.

(1) Importancia  (J) Importancia Diferencia de Intervalo de confianza
de la Ev. de la Ev. medias (I-J) Error tipico Sig. al 95%
Limite Limite Limite Limite
Limite inferior superior inferior superior inferior
Scheffé | muy en en desacuerdo 4725 3,510 614 14,68 523
desacuerdo
de acuerdo -3,739 2,645 574 -11,24 3,76
muy de acuerdo -7,501(%) 2,499 ,033 -14,59 -42
en desacuerdo  muy en 4725 3,510 614 -5,23 14,68
desacuerdo
de acuerdo ,986 2,892 ,990 -7,21 9,19
muy de acuerdo -2,776 2,759 ,798 -10,60 5,05
deacuerdo  muyen 3,739 2,645 574 376 11,24
desacuerdo
en desacuerdo -,986 2,892 990 -9,19 7,21
de acuerdo -3,763 1,514 ,109 -8,05 ,53
muy de muy en -
acuerdo desacuerdo 7,501(%) 2,499 033 42 14,59
en desacuerdo 2,776 2,759 ,798 -5,05 10,60
de acuerdo 3,763 1,514 ,109 -53 8,05

*La diferencia de medias es significativa al nivel 0,05.

En la Tabla 38 se muestra la clasificacion de los grupos basada en el grado de parecido
existente entre sus medias. Asi observamos que la importancia que le da el profesor a la

evaluacion se incluye toda en 1 grupo que no difieren significativamente.

El estadistico Sheffé agrupa a todos en un mismo grupo: muy en desacuerdo, en
desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo. En donde el nivel de significancia presenta

un estadistico (“p”=0,58). Por lo que no hay diferencias significativas en este grupo.
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Tabla 38
Subgrupos homogéneos.

CALIDAD DE PRACTICASEV.

Subconjunto para alfa
. =.05

Importancia de la

Ev. N 2 1

muy en desacuerdo 10 37,40

de acuerdo 36 41,14
Scheffé(a,b) en desacuerdo 8 42,13

muy de acuerdo 71 44,90

Sig. ,058

7.4. Buenas practicas evaluativas promueven mayor porcentaje de

aprobacion de los alumnos.

Para confirmar si las buenas practicas evaluativas promueven mayor porcentaje de
aprobacion (objetivo especifico 3). Hemos aplicado la prueba ANOVA ( de un factor).
Se ha utilizado para el analisis la variable «Resultados del porcentaje de aprobacion »

conformada por 4 grupos:
4: Nivel de aprobacion del 100%
3: Nivel de aprobacion del 50%
2: Nivel de aprobacion del 25%
1: Nivel de aprobacion del 10%

Esta sera la «variable factor» en el procedimiento, es decir, la que definira los grupos a
comparar. El andlisis de varianza permitid, no sélo saber si hay diferencias en las
medias en los diferentes grupos, sino explorar en qué grupos concretos se dan las

diferencias (contraste a posteriori).

Respecto a la calidad de las practicas evaluativas (Calidad) y la conceptualizacion sobre

evaluacion ( Conceptualizacion).
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Por lo tanto, comparamos las medias de las variables «Calidad» y «Conceptualizacion »
con la variable categdrica conformada por los 4 grupos, siendo la variable que defini6

los grupos a comparar.

Para ambas variables se establecieron los supuestos de Normalidad vy

Homocedasticidad, tal como muestra la Figura 30.

Grafico Q-Q Normal de CALIDAD DE PRACTICAS EV. Gréafico Q-Q Normal de IMPORTANCIA DE LA EV.
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Figura 30. Normalidad de las variables: Conceptualizacion, Calidad y Porcentaje de aprobacién.

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Los resultados sefialan la no existencia de diferencias significativas entre la variable «%

de Aprobados» y la Calidad de las préacticas evaluativas.
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(F=0,411; p= ,664) (Ver Tabla 39). Por lo tanto se concluye que utilizar practicas
evaluativas de calidad no influye en el porcentaje de aprobados logrado en las aulas.

Tabla 39
Resumen ANOVA
CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 49,049 2 24,524 411 ,664
Intra-grupos 7275,751 122 59,637

Total 7324,800 124

7.5. Laincidencia de la conceptualizacion de la evaluacion en el

porcentaje de aprobacion de los alumnos.

Los resultados de la ANOVA, sefialan que no existen diferencias estadisticas

significativas entre la variable «% de aprobacion» y la variable « Conceptualizacion »

(F=1,375; p=,257)

Tabla 40
Resumen ANOVA.
CONCEPTUALIZACION DE LAEV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 82,001 2 41,001 1,375 257
Intra-grupos 3637,327 122 29,814
Total 3719,328 124
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7.6. Incidencia entre el nivel competencial de los profesores en un

buen desarrollo de practicas evaluativas.

Con el fin de indagar si los docentes con niveles competenciales mas altos desarrollan
mejores précticas evaluativas (objetivo especifico 4). Hemos aplicado la prueba
ANOVA (de un factor) la «variable factor» nivel competencial conformada por 4

grupos:
4: Nivel de desempefio destacado
3: Nivel de desempefio competente
2: Nivel de desemperio basico
1: Nivel de desempefio insatisfactorio

El andlisis de varianza permitio, conocer si existian diferencias en las medias en los

diferentes grupos, en relacion al desarrollo de précticas evaluativas de calidad.

Los resultados de la ANOVA, sefialan que no existen diferencias estadisticas
significativas entre la variable « Nivel competencial» vy la variable « Calidad » (F=
,673; P=,570).

Tabla 41
Resumen ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Suma de Media

cuadrados Gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 120,152 3 40,051 673 ,570
Intra-grupos 7204,648 121 59,543

Total 7324,800 124

Por lo tanto podemos concluir que el nivel competencial del docente no influye en el
desarrollo de buenas practicas evaluativas. Recordemos que este nivel competencial es

el que arroja el Ministerio de Educacién de Chile de los docentes.
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7.7. Influencia de las medias de las variables intervinientes en la

variable «Calidad».

Para comparar si las distintas variables intervinientes influyen en la calidad de las
practicas evaluativas (edad, sexo, nivel académico, experiencia docente, ubicacion del
centro educativo, sector donde imparte su materia, cursos por ciclo). Hemos utilizado
las pruebas de comparacion de medias t-test ( 2 grupos) groups anova en funcion del n°
de grupos a comparar. Asi como la correlacién de Pearson para comprobar la relacion
entre la edad y la calidad de las précticas evaluativas.

7.7.1. Relacion entre edad y calidad evaluativa

Para comprobar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion a la
«Edad». Hemos utilizado la prueba estadistica Correlacion de Pearson, para analizar la
relacion concomitante (variacion conjunta) entre las variables y el sentido de esa

relacion.

Hemos tenido en cuenta que en la matriz aparecen al lado de la relacion, unos asteriscos
que nos facilitan ver rapidamente si ha superado el 5% de riesgo asociado. Un asterisco
sefala si la correlacion es significativa para un a < 0,05 y con dos asteriscos cuando la

significacion no supera el 0,01.

No existe relacion entre la variable « Calidad» y la variable « Edad» (r = 149 y p=
,098). (ver Tabla 42)
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Tabla 42

Correlacion entre variables.

CAL,IDAD DE
PRACTICAS
EV. Edad
CALIDAD DE Correlacion de Pearson 1 ,149
N 125 125
Edad Correlacion de Pearson ,149 1
Sig. (bilateral) ,098
N 125 125

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Por lo que la edad no incide en las practicas evaluativas de calidad.

7.7.2. Incidencia del sexo en la calidad de las précticas evaluativas.

Para comprobar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion «Sexo».

Hemos utilizado la prueba estadistica de comparacion de medias de dos grupos

independientes ( t-test groups).

Asumiendo varianzas iguales, con un valor t= ,516 y uno p=, 607, podemos concluir

que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los hombre y mujeres de

la muestra estudiada. ( Tabla 43)

Por lo que podemos concluir que el sexo no influye en la ejecucion de practica

evaluativas de calidad.
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Tabla 43.

Prueba t dos muestras independientes.

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error tip. | 95% Intervalo
Sig. Diferenc de la de confianza
(bilatera iade diferenci para la
F Sig. t gl 1) medias a diferencia
Inferio | Supe Super Superio | Infe
r rior | Inferior ior Inferior | Superior | Inferior | r rior
CALIDAD Se han
DE asumid
PRACTICA o 3,6
SEV. varianz ,001 | ,976 ,516 123 ,607 , 745 1,444 -2,113 03
as
iguales
No se
han
asumid
0 aga| AL 630 745 | 1541 2325 ¢
varianz
as
iguales

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

7.7.3. Influencia del nivel académico en la calidad de las practicas evaluativas.
Con el fin de comparar la incidencia de la variable nivel académico sobre la variable
«Calidad» hemos aplicado la prueba ANOVA (de un factor). La variable factor « Nivel

académico» estaba conformada por 4 grupos:
1: Licenciado
2: Méster
3: Doctor
4: Ninguno

El andlisis de varianza permitio, no solo saber si existian diferencias en las medias en
los diferentes grupos, sino explorar en qué grupos concretos se han las diferencias

(contraste a posteriori).
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Los resultados de la prueba ANOVA, sefialan que existen diferencias estadisticas
significativas entre la variable « Nivel académico» Y la variable « Calidad » (F=3,010;
p=0,033).

Es decir, se rechaza la hip6tesis de igualdad de medias y se concluye que la calidad de

las précticas evaluativas es distinta en funcion del nivel académico de los docentes.

Tabla 44
Resumen ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 504,072 3 168,024 3,010 ,033
Intra-grupos 6697,864 120 55,816
Total 7201,935 123

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Para evaluar la homogeneidad de la varianza, se aplicé el test de Levene. Al calcular el
estadistico Levene (2,851) con los grados de libertad (gl1=2-gl2=120) vy el nivel
de significacion ( “p” = ,062 ) concluimos que las varianzas de ambos grupos son

iguales, no tiene homocedasticidad. ( ver Tabla 45)

Tabla 45
Prueba de homogeneidad de varianza.

CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

2,851(a) 2 120

,062

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.
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Tabla 46

Comparaciones multiples

Variable dependiente: CALIDAD DE PRACTICAS EV.

0) )
recodificacion recodificacion | Diferenciade | Error Intervalo de
grado grado medias (I-J) tipico Sig. confianza al 95%
Limite Limite | Limite Limite Limite
inferior superior | inferior | superior | inferior
Scheffé Licenciado Master/Doctor 7.220 3,814 171 223 | 16,67
Ninguno 2,990 | 1,473| 132 -6,64 66
Master/Doctor Licenciado -7,220 3,814 171 -16,67 2,23
Ninguno -10,209(*) 3,921 ,037 -19,93 -,49
Ninguno Licenciado 2,990 | 1,473 | 132 -66 | 6,64
Master/Doctor 10,209(*) | 3,921 ,037 49 | 19,93

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

En la Tabla 46 mostramos la clasificacion de los grupos basada en el grado de parecido
entre sus medias. Asi observamos que en los dos grupos contrastados no difieren

significativamente la calidad de préacticas evaluativas.

Tabla 47
Subgrupos homogéneos.

CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Subconjunto para alfa =
.05
recodificacion grado N 2 1
Méaster/doctor 4 35,25
) Licenciado 83 42,47 42,47
Scheffé(a,b) Ninguno 37 45,46
Sig. ,092 ,659

Los resultados de la prueba muestran que las diferencias en cuanto a la calidad de las
practicas evaluativas se encuentra entre los profesores que no poseen un grado

académico y los que tienen el titulo de master o doctor.
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Por ultimo hemos realizado una comparacion de tendencias (ver Figura 31) para
comprobar si la variable dependiente y la independiente estan relacionadas y conocer el
tipo de relacién entre ambas (lineal, cuadratica o cubica). Si nos fijamos en la solucién
ponderada (los grupos no tienen el mismo tamafio), podemos concluir que la variable
dependiente (calidad de las practicas evaluativas) y la variable independiente (nivel
académico de los docentes) mantienen una relacion cuadratica significativa p=0,023 que
puede visualizarse en el Figura 31.

Tabla 48
ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter- (Combinados) 485,322 2 242,661 4,372 ,015
grupos  Término lineal - No 228,728 1| 228728| 4121 045
ponderado
Ponderado 192,964 1 192,964 | 3,476 ,065
Desviacion 292,358 1 292,358 | 5,267 ,023
Término No
cuadratico ponderado 292,358 1 292,358 | 5,267 ,023
Ponderado 292,358 1 292,358 | 5,267 ,023
Intra-grupos 6716,614 121 55,509
Total 7201,935 123

454
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1

IS
S
1

37,51

Media de CALIDAD DE PRACTICAS EV.

T
1,00 2,00 3,00
recodificacion grado

Figura 31. Comparacion de Medias de las variables: Calidad y Grado académico.
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7.7.4. Incidencia de los afios de experiencia docente en la calidad de las practicas
evaluativas.

Quisimos comprobar si existen diferencias significativas en las précticas evaluativas en

funcién de los afios de experiencia docente. La variable factor
« Afos de experiencia docente» conformada por 4 grupos:
1: Menor de 5 afios
2: Entre 5 y 15 afios
3: Entre 15y 30 afio
4: Entre 30 y 45 afios
sefialan que no existen diferencias

Los resultados de la prueba ANOVA,

estadisticamente significativas entre la variable « Afos de experiencia docente» y la
variable « Calidad » (F=,796; p=,498). ( ver tabla 49)

Por lo que podemos concluir que los afios de experiencia docente no inciden en las

practicas evaluativas de calidad.

Tabla 49
Resumen ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 141,762 3 47,254 ,796 ,498
Intra-grupos 7183,038 121 59,364
Total 7324,800 124

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.
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7.7.5. Incidencia de la ubicacién de los centros en la calidad de las préacticas
evaluativas.

Para comprobar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion a la
«Ubicacion del centro» hemos utilizado la prueba estadistica de comparacién de medias
de dos grupos independientes ( t-test groups).

La variable « Ubicacion del centro» definida en dos grupos (Rural- Urbano), Los
resultados de la prueba de F de Snedecor a través de la prueba Levene fue F=,518.
Siendo su significacion mayor de 0,05 por lo que se cumple el requisito de

homocedasticidad, es decir, se han asumido las varianzas iguales.

La significacion bilateral de la prueba t, el cual fue t=,795 y, por lo tanto, mayor que

0,05, con lo cual no existen diferencias significativas en cuanto urbano o rural.

Asumiendo varianzas iguales, con los valores t=,260 y una p=, 795, podemos concluir
que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los docentes de los

centros rurales y urbanos en relacion a la ubicacion de practicas evaluativas de calidad.

Por lo tanto podemos concluir que la ubicacion del centro no influye en el desarrollo de

practicas evaluativas de calidad.

Tabla 50

Prueba t para dos muestras independientes.

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error | 95% Intervalo
Sig. Difere | tip.dela | de confianza
(bilateral | nciade | diferenci para la
F Sig. t gl ) medias a diferencia
Inferio | Superi Superi Super | Inferi
Inferior | Superior r or Inferior or Inferior ior or
CALID  Sehan
ADDE  asumido
PRACTI varianza 421 518 260 123 795 ,368 1413, 436 3,166
CAS s iguales '
EV.
No se
han
asumido 25| 810 gma 38| 1339 o0 3019
varianza '
s iguales
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7.7.6. Incidencia del sector de la materia en la calidad de las préacticas evaluativas.
Deseabamos comprobar si existen diferencias en las précticas evaluativas en funcion al

sector donde imparte docencia (variable factor) conformada por 6 grupos:
1: Lenguaje
2: Matematicas
3: Ciencias Sociales
4: Ciencias Naturales
5: Otros
6. Todos

Los resultados de la ANOVA, sefialan que no existen diferencias estadisticas
significativas entre la variable « Sector que imparte su materia» y la variable « Calidad
» (F=1,611; p=,162). (ver Tabla51)

Tabla 51
Resumen ANOVA.
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 464,377 5 92,875 1,611 162
Intra-grupos 6860,423 119 57,651
Total 7324,800 124

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Por lo que podemos concluir que impartir docencia en los distintos sectores docentes no

incide en la calidad de las practicas evaluativas.
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7.7.7. Influencia del ciclo sobre la calidad de las préacticas evaluativas.
Deseabamos comprobar si existen diferencias en las practicas evaluativas en funcion a

la variable Cursos por ciclo (variable factor) conformada por 3 grupos:
1: Primer ciclo
2: Segundo ciclo
3: Multigrado

Los resultados de la prueba ANOVA, sefialan que no existen diferencias estadisticas
significativas entre la variable « Cursos por ciclo » y la variable « Calidad » (F=,249;
p=,780) (ver Tabla 52)

Con lo que podemos concluir que el ciclo donde el docente imparte su docencia no

influye en la calidad de las practicas evaluativas.

Tabla 52
Resumen ANOVA.
CALIDAD DE PRACTICAS EV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 29,770 2 14,885 ,249 ,780
Intra-grupos 7295,030 122 59,795
Total 7324,800 124

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.
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7.8. Influencia de las medias de las variables intervinientes en la

variable «Conceptualizacion».

Para comparar si las distintas variables intervinientes influyen sobre la
«Conceptualizacion» sobre evaluacién de los docentes (edad, sexo, nivel académico,
experiencia docente, ubicacion del centro educativo, sector donde imparte su materia,
cursos por ciclo). Hemos utilizado las pruebas de comparacién de medias t-test (2
grupos) groups aova en funcién del n° de grupos a comparar. Asi como la correlacion de
Pearson para comprobar la relacion entre la edad y la conceptualizacion de las practicas

evaluativas.

7.8.1. Relacion entre edad y conceptualizacion

Hemos tenido en cuenta que en la matriz aparecen al lado de la relacion, unos asteriscos
que nos facilitan ver rapidamente si ha superado el 5% de riesgo asociado. Un asterisco
sefala si la correlacion es significativa para un a < 0,05 y con dos asteriscos cuando la

significacion no supera el 0,01.

Existe relacion estadisticamente significativa entre la variable « Conceptualizacion» y la
variable «Edad» estan relacionadas entre si. Presentan un coeficiente de ( r=,188 vy

p=,036) Tal como se presenta en la Tabla 53.

Tabla 53

Correlacion entre variables

ARos Conceptualizacion
Afos Correlacion de «
Pearson ! 188(")
Sig. (bilateral) ,036
N 125 125
Conceptualizacion de la Correlacion de «
ev. Pearson 188(") !
Sig. (bilateral) ,036
N 125 125

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Con lo que podemos concluir que a mas edad mayores conocimientos en evaluacion.

7.8.2. Incidencia del sexo en la conceptualizacién de la evaluacion.

Para comprobar si existen diferencias en la conceptualizacién en funcion del «Sexo»,

hemos utilizado la prueba estadistica de comparacion de medias para dos grupos

independientes ( t-test groups).

Asumiendo varianzas iguales, con un valor t= -,459 y un p=, 647, podemos afirmar que

no existen diferencias estadisticamente significativas entre los hombre y mujeres en

relacion a la conceptualizacion de la evaluacion.

Por lo que podemos concluir que el sexo no influye en la conceptualizacion que tienen

los docentes sobre evaluacion.

Prueba t para dos muestras independientes.

Tabla 54

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error
tip. de | 95% Intervalo
Sig. Difere la de confianza
(bilatera | ncia de | diferen para la
F Sig. t gl 1) medias cia diferencia
Super | Inferi | Super Superi Super | Inferi
Inferior ior or ior Inferior or Inferior ior or
IMPORTANCI  Se han
ADE LAEV. asumido -
varianza 362 | ,548 | -,459 123 ,647 -472 1,029 2,509 1,565
s iguales
No se
han
asumido - 491 1062'3 625 472 962 , .| 1434
varianza '
s iguales

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.
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7.8.3. Influencia del nivel académico en la conceptualizacion de la evaluacion.

Con el fin de comprobar la incidencia del nivel académico en la conceptualizacion de la
evaluacion, hemos aplicado la prueba ANOVA (de un factor) para comparar las medias
para mas de dos grupos independientes. La variable factor « Nivel académico»

conformada por 4 grupos:
1: Licenciado
2: Magister
3: Doctor
4: Ninguno

El analisis de varianza permitid, no solo saber si existian diferencias en las medias en
los diferentes grupos, sino explorar en qué grupos concretos se daban las diferencias

(contrate a posteriori).

Los resultados de la ANOVA, sefialan que existen diferencias estadisticas significativas
entre la variable « Nivel académico» y la variable « Conceptualizacion» (F=9, 195;
p=,003). ( ver Tabla 55) Es decir, se rechaza la hipotesis de la igualdad de medias y se
concluye que la conceptualizacion de la evaluacion difiere en funcién del nivel

académico de los docentes.

Tabla 55
Resumen ANOVA.
CONCEPTUALIZACION DE LAEV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 262,084 1 262,084 9,195 ,003
Intra-grupos 3448,742 121 28,502

Total 3712,387 123

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Para evaluar la homogeneidad de la varianza, se aplico el test de Levene. Al calcular el

estadistico Levene (2,851) con los grados de libertad (gl 1=2-gl2=121) vy el nivel
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de significacion ( “p” = ,030 ) concluimos que las varianzas de ambos grupos son

distintas, tiene homocedasticidad. ( ver Tabla 56)

Tabla 56
Prueba de homogeneidad de varianza.

CONCEPTUALIZACION DE LA EV.

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

3,598 2 121 ,030

Por lo que hemos utilizado el método Games- Howell, que es similar al de Tukey. Esta
basado en la distribucion de rango estudentizado y en valor “estadistico t” en el que, has
estimado las varianzas poblacionales respondiendo que son distintas, se comprueba los
grados de libertad mediante la ecuacion de Welch. El método de Games- Howell es el
que mejor controla la tasa de error en diferentes situaciones. ( ver Tabla 57)

Tabla 57
Comparaciones multiples.

Variable dependiente: CONCEPTUALIZACION DE LA EV.

Intervalo de
) Diferencia confianza al 95%
() recodificacion de medias | Error Limite Limite
recodificacion grado (I-9) tipico Sig. | superior | inferior
grado 2,00 8,493(*) | 2,810 ,012 1,53 | 15,46
Games-  Licenciado 2,00 8,009 | 5,703 | ,441 -15,54 | 31,56
Howell 3,00 -484 | 1,037 | ,887 -2,97| 2,00
Master/doctor 1,00 -8,009 | 5,703 | ,441 -31,56 | 15,54
3,00 -8,493 | 5,745 ,410 -31,78 | 14,80
Ninguno 1,00 484 | 1,037 | ,887 -2,00 | 2,97
2,00 8,493 | 5,745 ,410 -14,80 | 31,78

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

A continuacidn, la Figura 32 que muestra la puntacion de las medias.

214



Media de IMPORTANCIA DE LA EV.

T
1,00 2,00 3,00
recodificacién grado

Figura 32. Comparacion de Medias de las variables: Conceptualizacion y Grado acedémico.

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Por lo que se puede concluir que los profesores con el titulo de Licenciados poseen un
nivel de conceptualizacion de la evaluacion mas elevado que los que poseen el titulo de

Maéster y doctor.

7.8.4. Incidencia de los afios de experiencia docente en la conceptualizacion de la

evaluacion.

Quisimos comprobar si existian diferencias significativas en la conceptualizacion de la
evaluacion en funcion de los afios de experiencia docente ( variable factor) conformada

por 4 grupos:
1: Menos de 5 afios
2: Entre 5 y 15 afos
3: Entre 15y 30 afos

4: Entre 30 y 45 afos
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Los resultados de la prueba ANOVA,
estadisticamente significativas entre la variable « Afos de experiencia docente» y la

variable « Calidad » (F=,247; p=,863). ( ver Tabla 58)

sefialan que no existen diferencias

Por lo que podemos concluir que los afios de experiencia docente no inciden en la

conceptualizacion de la evaluacion.

Tabla 58
Resumen ANOVA.
CONCEPTUALIZACION DE LAEV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 22,643 3 7,548 247 ,863
Intra-grupos 3696,685 121 30,551

Total 3719,328 124

7.8.5. Incidencia de los afios de ubicacion de los centros en la conceptualizacion de

la evaluacion.

De igual modo, para comprobar si existen diferencias en la «Conceptualizacion» en
funcion a la «Ubicacion del centro» (rural y urbano), hemos utilizado la prueba

estadistica de comparacion de medias de dos grupos independientes ( t-test groups).

Asumiendo varianzas homogeneas con un valor t=, 152 y una p=, 879 se concluye que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre los docentes de los centros
rurales y urbanos en relacion con la conceptualizacién de la evaluacion ( ver Tabla 58).
Por lo que podemos concluir que la ubicacién del centro no influye en la

conceptualizacion que los docentes tienen sobre evaluacion.
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Tabla 59

Prueba t para dos muetsras independientes.

Prueba de
Levene para la
igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
Error 95%
tip. de | Intervalo de
Diferenci la confianza
Sig. ade difere para la
F Sig. t gl (bilateral) | medias ncia diferencia
Su
Superi | Inferio | Superi Inferio | per | Inferi
Inferior or r or Inferior Superior r ior or
CONC Se han
EPTUA asumid
LIZAC o 122 727 ,152 123 ,879 ,154 | 1,007 | 1,8 | 2,148
ION varianz 40
DE LA as
EV. iguales
No se
han
asumid -
0 ,150 | 97,426 ,881 ,154 | 1,023 | 1,8| 2,183
varianz 76
as
iguales

7.8.6. Incidencia del sector de la materia en la conceptualizacion de la evaluacion.

Desedbamos comprobar si existen diferencias en la conceptualizacion de la evaluacion

en funcion al sector donde imparte docencia (variable factor), conformada por 6 grupos:
1: Lenguaje
2: Matematicas
3: Ciencias Sociales
4: Ciencias Naturales
5: Otros

6: Todos
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Los resultados de la ANOVA, sefialan que existen diferencias estadisticas significativas
entre la variable « Sector que imparte su materia » y la variable « Conceptualizacion »
(F= 3,790; p= ,003). Es decir, se rechaza la hipdtesis de igualdad de medias y se
concluye que la conceptualizacion sobre evaluacion es diferente en funcion del sector

donde imparte docencia.

Tabla 60
Resumen ANOVA.
CONCEPTUALIZACION DE LAEV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 510,386 5 102,177 3,790 ,003
Intra-grupos 3208,442 119 26,962

Total 3719,328 124

ara evaluar la homogeneidad de la varianza, se aplico el test de Levene. Al calcular el
estadistico Levene ( 4,488) con los grados de libertad (gl 1 =5-gl 2 =119) y el nivel
de significacion ( “p” = ,001 ) concluimos que las varianzas de amboS grupos no
cumplen requisito de homogeneidad de varianza.( ver Tabla 61), por lo que hemos

utilizado el método Games- Howell.

Tabla 61
Prueba homogeneidad de varianza.

CONCEPTUALIZACION DE LA EV.

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

4,488 5 119 ,001

El método Games- Howell es similar al de Tukey. Esta basado en la distribucién de
rango estudentizado y en un “estadistico t” en el que, tras estimar las varianzas
poblacionales suponiendo gue son distintas, se corrigen los grados de libertad mediante
la ecuacion de Well. EI método de Games- Howell es el que mejor controla la tasa de

error de diferentes situaciones ( ver Tabla 62)
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Tabla 62

Comparaciones mdltiples.

(1) Sector (J) Sector Diferencia
imparte imparte de medias Error Intervalo de
materia materia (I-9) tipico Sig. confianza al 95%
Limite Limite Limite Limite Limite
inferior superior | inferior | superior | inferior
Games-
Howell Lenguaje
'\C/'_atemat'cas Matematicas -1,759 | 1,423 | 818 5,93 | 2,42
iencias S
! Ciencias
g?:r:izzz Sociales -2,682 1,656 ,598 -8,01 2,65
Ciencias "
Naturales Naturales -4,932(*) 1,298 ,006 -8,83 -1,04
otros -4,432(*) 1,245 ,009 -8,09 - 77
Todos -4,782(*) 1,321 ,008 -8,67 -,90
Lenguaje 1,759 1,423 ,818 -2,42 5,93
Ciencias
Sociales -,923 1,588 ,991 -6,16 4,31
Ciencias 3173| 1210 125| 6,87 53
Naturales
otros -2,673 1,152 ,209 -6,11 77
Todos -3,023 1,234 ,162 -6,70 ,65
Lenguaje 2,682 1,656 ,598 -2,65 8,01
Matematicas ,923 1,588 ,991 -4,31 6,16
Ciencias
Naturales -2,250 1,477 ,659 -7,39 2,89
otros -1,750 1,430 ,816 -6,79 3,29
o Todos -2,100 1,497 , 725 -7,21 3,01
tros Lenguaje 4,932(*) | 1,298| 006 1,04 8,83
Matematicas 3,173 1,210 ,125 -,53 6,87
Ciencias 2,250 | 1,477 | 659 2,89 | 7,39
Sociales
otros ,500 ,994 ,995 -2,66 3,66
Todos ,150 1,088 | 1,000 -3,25 3,55
Lenguaje 4,432(*) 1,245 ,009 77 8,09
Matematicas E:/Iiaetr?;]imas 2,673 1,152 ,209 - 77 6,11
Todos ; -
Sociales 1,750 1,430 ,816 3,29 6,79
Ciencias 500 994 995 | -366 2,66
Naturales
Todos -,350 1,023 ,999 -3,42 2,72
o Lenguaje 4,782(*) 1,321 ,008 ,90 8,67
Ciencias Matematicas 3,023 1,234 162 .65 670
Sociales Ciencias
Sociales 2,100 1,497 , 725 -3,01 7,21
Ciencias
Naturales -,150 1,088 | 1,000 -3,55 3,25
otros ,350 1,023 ,999 -2,72 3,42

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05
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En la Tabla 62 mostramos la clasificacion de los grupos basada en el grado de parecido
entre sus medias. Asi observamos que existen diferencias estadisticas significativas en
relacion del sector de la materia Ciencias Sociales, otros sectores y todos en la

conceptualizacion de la evaluacion.

38+

36-]

35+

34

Media de IMPORTANCIA DE LA EV.

33+

32+

T T T T T T
Lenguaje Matematicas Ciencias Ciencias otros Todot
Sociales Naturales

Sector imparte materia

Figura 33. Comparacion de Medias de las variables. Conceptualziacién y Sector que imparte su
materia.

Nota. Fuente: Estadisticos del SPSS.

Por lo que se puede concluir que los profesores que imparten su docencia en el
sector/sectores de Ciencias Naturales, otros y todos poseen un nivel de
conceptualizacion de la evaluacion mas elevado que los que imparten docencia en el

sector/es de Lenguaje, Matematicas y Ciencias Sociales.

7.8.7. Influencia del ciclo sobre la conceptualizacion de la evaluacion.

Para comprobar si existen diferencias en la conceptualizacion en funcion a la variable

Ubicacion del ciclo donde imparte docencia (variable factor). conformada por 3 grupos:

1: Primer ciclo
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2: Segundo ciclo
3: Multigrado

Utilizamos la Prueba Estadistica (ANOVA de un factor), en donde la variable « Cursos

por ciclo» sera la variable factor, es decir, la que definiré los grupos a comparar.

Los resultados de la ANOVA, sefialan que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre la variable «Cursos por ciclo » y la variable « Conceptualizacién»
(F=1,355; p=,262). ( ver Tabla 63). Con lo que podemos concluir que el ciclo donde el

docente imparte docencia no influye en la conceptualizacién de la evaluacion.

Tabla 63
Resumen ANOVA.

CONCEPTUALIZACION DE LA EV.

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 80,795 2 40,398 1,355 ,262
Intra-grupos 3638,533 122 29,824
Total 3719,328 124
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7.9. Resultados del analisis cualitativo del proceso evaluativo llevado a

cabo por los docentes.

El objetivo de este apartado es presentar y valorar los resultados obtenidos en el analisis

de las entrevistas realizadas a los docentes de la Comuna de la Union, Chile.

Los resultados presentados siguen la estructura de la entrevista, compuesta por ocho
preguntas. Las respuestas son analizadas siguiendo el orden de las respuestas efectuadas
por los nueve docentes participantes.

La entrevista estuvo enfocada basicamente a que los participantes comentaran sus
experiencias en torno a como realizan sus practicas evaluativas, que estrategias llevan a
cabo y cuéles son los métodos mas utilizados a la hora de evaluar a sus alumnos. Por lo
cual la gran variedad de opiniones nos llevo a analizar en mayor detalle y profundizar
en algunos comentarios reiterados, siendo estos los pilares para abordar la tematica
estudiada. Los criterios que se han manejado para estudiar la tematica de informacion

recogida han sido los siguientes:

o Ante las respuestas con diferentes matices, se establecio un proceso de sintesis
de la informacion que nos obligd a interpretar los datos con la propia
interpretacion de los participantes, es por ello, que se recogen “citas textuales”

de los involucrados.

o Utilizacion de un programa cualitativo Atlas-ti, técnica apropiada para una
descripcion objetiva, sistematica y cualitativa del contenido manifestado de las

entrevistas.

A continuacién describiremos las percepciones de los implicados en base a cada

apartado de la entrevista.
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Figura 34. Network pregunta 1.
7.9.1. Existencia de un sistema de evaluacion que imparta el centro educativo.

La cultura evaluativa en un tema que cuesta implementar en algunos centros escolares,

esto puede extenderse a innumerables respuestas.

Para facilitar el analisis de las respuestas entregadas por los participantes se
simplificaron aquellas categorias que evidenciaron mayor frecuencia de respuesta por
parte de los docentes, para la obtencion de conceptos que nos permitiera dilucidar la

perspectiva de los involucrados frente a cada pregunta.

Vinculamos esta categoria inicial con la pregunta: “;Qué cultura evaluativa tiene su
centro?” esta tematica se dividid en cuatro topicos: reglamentos, pruebas escritas,

ausencia de evaluacion, plan de apoyo.

Lo que mas destacaron los profesores se encuentra representado en la red conceptual

que presentamos en la Figura 34.
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De lo dicho por los informantes se pudo distinguir como relevante los reglamentos que
son un procedimiento que aplica cada centro educativo para regular la situacion final de

los estudiantes. Se identifico la siguiente afirmacion:

P3- 3:1 (9:9): “Nosotros aca tenemos un reglamento de evaluacion y nosotros nos
regimos por él. Por ejemplo, suponte tu que yo tengo seis horas de clases, lo minimo de
notas que puedo tener son siete, no hay un maximo hay un minimo. Si dos horas de
clase minimo tres y asi sucesivamente siempre es la cantidad de horas mas uno”.

La cultura evaluativa para este entrevistado se encuentra asociada principalmente a la
cantidad de notas que se establecen como minimo y maximo. A su vez, otros
informantes vincularon la cultura evaluativa del centro principalmente con la aplicacion
de pruebas escritas, enfocado este concepto a la utilizacion del método tradicional. Esta

categoria tuvo gran cantidad de aportes de los informantes:

P1-1:1 (3:0) “Tenemos la evaluacion escrita, en el caso de la asignatura de inglés,”

P2- 2:1 (7:7) “Haber, normalmente lo que mas se aplica como evaluacion sumativa 6
calificacion que le llamamos normalmente es el sistema de pruebas escritas que un alto
porcentaje de las evaluaciones que tiene toda la comunidad es general es: el tipo
prueba.”

P5-5:6 (7:7) “Si, el sistema a nivel nacional te pide las calificaciones, a través de
pruebas escritas evaluaciones orales, disertaciones, artistico nuestro colegio el sello es
artistico asique también la parte artistica, proyectos, presentaciones”

En un sentido similar, esta la afirmacion hecha por una docente la cual expone:

P6-6:1 (7:7) “A nosotros a comienzo de afio se nos presenta una prueba en papel que es
cémo lo que deberia llevar una prueba, entiendes, por ejemplo: las instrucciones, los
objetivos o los indicadores que yo voy a evaluar tienen que estar en la prueba para que
el alumno sepa como se le esta evaluando, nosotros tenemos un modelo de prueba,
podemos llamarle “modelo de prueba”, se los presento”

Podemos distinguir que los docentes asocian la categoria de pruebas escritas como un

mecanismo que es parte de su cultura evaluativa, el cual se presenta con formatos que se
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ajustan a los criterios evaluativos establecidos por el docente, esta categoria fue

altamente valorada por los informantes.

Otras entrevistas, expresaron lo contrario a poseer una cultura evaluativa en los centros
educativos, entre los aspectos negativos se destaco el tema: ausencia de evaluacion, que
se deriva a la inexistencia de métodos a nivel del centro educativo para evaluar, lo cual

se sustenta en las siguientes afirmaciones:

P4- 4:1 (8:8) “En general, no existe, exacto cada uno maneja su estrategia, busca en
internet o son de creacion propia”

P9-9:1 (8:8) “En la escuela cada profesor adapta los procedimientos de acuerdo a su
realidad, dsea, pero la escuela no tiene instalado no calendariza las evaluaciones por
niveles por curso por asignatura no calendariza eso. Tampoco hace revision de los
instrumentos que tu estas utilizando lo que si tiene establecido es la cantidad de notas
que debe tener cada subsector”

De los planteamientos de los informantes, se desprende que sus centros educativos no
poseen una ruta clara y bien definida respecto a que es una «cultura evaluativa». Esta
diversidad de concepciones requiere ser objeto de profunda reflexion. Por un lado,
analizar las préacticas que instalan en el aula, ya que si trabajan en forma aislada y no
hay un monitoreo de los instrumentos evaluativos, claramente existira un deficit en sus
practicas de evaluacion. Y por otro, asegurar la existencia de criterios que faciliten una
implementacion, en este sentido, corresponde a la jefatura establecer ciertas lineas para
el trabajo evaluativo de modo que todos tengan un conocimiento de como evaluaran los

contenidos a sus alumnos.

Otros aportes, respecto a la cultura evaluativa se relacionaron con una iniciativa que se
ha implementado en algunos centros educativos, que incorpora metodologias de
aprendizaje exitosas, centrada en el fortalecimiento de capacidades del establecimiento,
denominado Plan de apoyo compartido (PAC) que facilita la evaluacion individual de
los alumnos a través de este programa especifico y, ademas permite actualizarse en
torno a la evaluacion. Se asocia igualmente el concepto de pruebas escritas. Se justifico

por los docentes cuando afirmaron:
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P7-7:1 (7:7) “Nosotras trabajamos con el sistema del Plan de Apoyo Compartido ellos
nos entrega muchas herramientas, de como realizar nuestras actividades de cémo
evaluar. Ellos nos envian pruebas hechas de Lenguaje y Matemadticas”

P8- 8:1 (11:11) “yo considero que estamos bien preparados ahi en evaluacion, ademds
ahora trabajamos con el PAC antes, estuvimos con el LEM. Yo fui consultora del LEM
en matematicas, como que la escuela siempre se ha mantenido en perfeccionamiento
hacia el grupo siempre hemos estado ahi. Siempre al inicio en las evaluaciones que se
hacen en lenguaje y matematicas .

Los docentes expresan que la utilizacion de estos programas facilita y optimiza el
tiempo para planificar las evaluaciones, pero se evidencia que evalian més las areas de

Lenguaje y Matematicas.

No comentan aspectos a codmo evaluan otros sectores de aprendizaje. No se percibe la
implementacion de metodologias de reflexion acerca de lo que saben en evaluacion,

como parte de una cultura evaluativa de un centro educativo.

De esta forma, podemos verificar que, la cultura evaluativa se encuentra asociada, de
manera mas 0 menos directa, a procesos de evaluacion tradicionales, relacionados con la
utilizacion de pruebas escritas, este concepto fue uno de los que recibié mayor aporte de
respuesta. La especificidad de los diferentes docentes, hace que cada uno aplique lo que
de mejor resultado para evaluar a sus alumnos, no existiendo una sistematizacion
adecuada en los procesos, es decir, una adecuada planeacion de la evaluacién a nivel de

centro educativo.

En resumen, podemos afirmar que la cultura evaluativa de un centro educativo existe en
la medida que este reflejada o explicitada en el Proyecto curricular. Esto requiere de un
trabajo coordinado entre los docentes y no delegar a que cada uno la adapte a su mejor

estrategia evaluativa frente a sus estudiantes.

Las técnicas y los instrumentos de evaluacion que se han de emplear deben ser
consensuados entre todos los miembros de una institucion, el consenso de estos aspectos
basicos marcard la estrategia evaluativa del equipo docente, como también, la cultura

evaluativa del centro.
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Algunas estrategias que se ajustan a estos requisitos sugieren:

Un sistema evaluativo que se realice en forma continuada y no sélo en forma

esporéadica.

« Distribucion de objetivos y contenidos a evaluar en distintas areas y no

solamente en los Lenguaje y Matematicas como prioridad.

o Criterios para evaluar y procedimientos para revisar los procesos de ensefianza y

la préctica de los docentes.

e Reuniones en equipo para evaluar el desarrollo de la practica docente y

actualizarse en torno a la evaluacion.

7.9.2. Utilizacion de la evaluacion.

En esta categoria inicial, se establecieron tres preguntas con el fin de recoger
informacion respeto a la «utilidad de la evaluacion» desde sus multiples funciones de
acuerdo al momento en que se desarrolla cada una de ellas, estas son: inicial, procesual
y final. Cada una de estas tres modalidades de evaluacion deben, de hecho, considerarse
como necesaria para complementar la valoracion global de los objetivos de la ensefianza

de los aprendizajes esperados en los estudiantes.

Por la gran cantidad de aportes, emergieron los temas: conductas de entrada;
informacion a los padres; avances; calificar, evaluar al docente y retroalimentacion. Asi

se muestra en la siguiente red conceptual:
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Figura 35. Network de la pregunta 2.

Respecto a la pregunta: ¢Qué utilidad tiene para usted la evaluacion diagnoéstica?

En este apartado, se encuentran las respuestas que tienden a considerar la evaluacion
diagnostica importante al inicio del periodo escolar y las valoraciones que atribuyen su
importancia, por ser una herramienta indiscutible que el docente utiliza para determinar
como vienen preparados los alumnos. Es por ello, que surgié la denominacion de

«conductas de entrada» por docentes como:

P1- 1:2 (10:10) “es sumamente importante tener una evaluacion diagnostica, de hecho
ahora tenernos la semana de insercion donde aplicamos nuestro diagndsticos y cuando
llega marzo sabemos de donde tenemos que trabajar con los chicos totalmente de

acuerdo que la evaluacion diagnostica presta mucha utilidad”

P2- 2:2 (11:11) “tiene una gran utilidad porque eso me va a determinar como viene
preparados, sobre todo porque los nifio ingresan aqui de diferentes sectores, tanto
rural como urbano y eso me da la posibilidad de poder manejar después un

2

reforzamiento para las conductas de entrada
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Ambas respuestas son coincidentes en que las conductas de entrada son fundamentales
para poder nivelar a los alumnos provenientes de diferentes zonas urbanas y rurales,

donde muchas veces los contenidos difieren mucho de un lugar a otro.

P3- 3:2 (12-12) “Bueno te sirve de pauta para poder saber en qué nivel estan los
alumnos, te establece de donde vas a empezar porque tu tienes que tener un punto de
partida, entonces la evaluacion diagnostica eso es lo que va a entregar “

P9- 9:2 (12-12) “Es la base para elaborar primero mi plan, yo soy profesora de
lenguaje me permite conocer los niveles en que se encuentran mis alumnos para yo
tener mi punto de partida y poder establecer la comparacién a medida que voy
desarrollando el proceso”

Desde la perspectiva de los profesores, todos concuerdan que la utilidad de la
evaluacion, en especial la diagnostica, se implementa a principio de afio como una
forma de evaluar el nivel de conocimientos inicial de los alumnos de diferentes centros

educativos.

Se ofrecen respuestas similares en torno a considerarla de gran utilidad y la importancia

de la planificacion y en el proceso de aprendizaje segun el diagndstico realizado.

Ningun entrevistado expresé dificultades de caracter metodoldgico en aplicarla a
comienzos de afio, tampoco existieron respuestas que le considerar como un factor

negativo, por el contrario, es un referente importante para su planificacion anual.
Respecto a la pregunta: ¢Qué utilidad tiene para usted la evaluacion procesual?

En esta pregunta, se pidid que los docentes manifestaran que utilidad atribuian a la
evaluacion procesual, siendo aquella que se realiza sobre la base de un proceso continuo
y sisteméatico de evaluacion de los aprendizajes, con el objetivo de mejorar los

resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Los docentes consultados asocian la pregunta al avance al cual se le denomina como:

avanzar o progresar en un determinado aprendizaje.
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La gran mayoria de los docentes formuldé en sus respuestas que la utilidad de la
evaluacion permitia conocer el nivel de avances del aprendizaje que va alcanzando los

estudiantes en el proceso educativo. Tal como se expresa:

P2- 2: 3 (21-21) Grande, tiene una gran importancia, porque me va indicando si los
alumnos estan aprendiendo o no, la utilizd bastante clase a clase.

P7- 7:3 (22-22) Es importantisima la evaluacion de proceso porque ahi vemos nosotros
como vamos a continuar, como va hacer la continuacién de los aprendizajes.
Obviamente para ver en qué nivel estan, cuanto han avanzado y cuanto podemos ir
avanzando.

La utilidad de la evaluacion procesual para algunos entrevistados esta relacionada con la

evaluacion de los contenidos de una unidad, ella dice:

P3- 3:3 (22-22) Es muy importante, tampoco puedes tomar una prueba de toda la
unidad, porgue es mucho, y creo que el alumno uno debe ir aprendiendo de a poco, si
tu lograr eso vas a poder lograr estos problemas mas adelante. Hacer una evaluacion
de una unidad completa no es lo mismo que hacerla ya hasta esta parte, luego esta
parte, luego esta otra.

P4- 4:3 (26-26) Yo encuentro es importante sobre todo cuando a uno le toca hacer la
evaluacion docente que uno va viendo los avances de los chicos, cuales son las
falencias, cual esta méas debil que cosas hay qgue retomar y también aprovechar...

P9- 9:3 (22-22) Me va dando los indicadores de como se va dando el proceso, para que
yo pueda adaptar lo que estoy asiendo o mejorarlo. Si se va logrando lo que se propone
lo que se ha propuesto, aparte me sirve para entregarle informacion al apoderado.

Otro aporte fue el tema de retroalimentacion o feedback, considerado como el proceso
de compartir preocupaciones o sugerencias, con la intencion de recabar informacion a
nivel individual o grupal, para mejorar el proceso de aprendizaje. Por ello, algunas
respuestas de los docentes expresaron que la «utilidad de la evaluacion» es permitir
retroalimentar aquellos contenidos débiles de los estudiantes y al mismo tiempo, poder
optimizar los tiempos para realizar refuerzos positivos frente a determinados contenidos

de aprendizaje, tal como se expresa:
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P2- 2:4 (21-21) “hay autoevaluaciones y con esas yo generalmente finalizo la clase, y
esa forma yo me voy esperando si aprendieron durante las dos horas de clase que tengo
de lo contrario tendria que volver a reforzar 6 decirles porque se equivocaron, cual es

2

la respuesta correcta...

P5- 5:3 (19-19) “Esa tiene harta importancia, la de proceso porque tu inmediatamente
pones los puntos sobre la “i” tu haces una retroalimentacion inmediatamente sino vas
a tener que esperar hasta la final para poder retroalimentar, mientras que ahi no se

pierde el tiempo inmediatamente haces la retroalimentacion”

P6- 6:3 (22-22) “Es importante es lo que yo te decia anteriormente, porque vas viendo
el avance de los nifios si tienes que retomar algo tienes tiempo de retomarlo en la otra
clase y ya en la nota final ponte t0 ya lo trabajaste ya lo reforzaste yo encuentro que es
importantisimo , para mi por lo menos es importante , si pase un contenido cortito pero
yo lo evalu6 al momento de la clase al final yo volveria a retomar con el mismo curso y
yo sé donde esta la falencia yo digo : Vamos a retomar en contenido de ayer por esto y
por esto. Lo retomo y apoyo a esos nifios que me di cuenta que no lo lograron”

P8- 8:3 (31-31) “Si hay nifios que no han alcanzado el esfuerzo muy mal se les puede en
el reporte de evaluacion que se hace en forma oral ahi ellos explican. “Tia esto no
entendi, porque no pregunto” ahi ellos van explicando porque se me olvido de
preguntar, entonces ahi uno tiene que volver a repasar con esas actividades remediales
que viene o evaluaciones remediales que nosotros realizamos en esa parte del proceso,
de evaluacion de proceso™

Finalmente, estos posicionamientos coincidieron en establecer que la utilidad de la
evaluacion procesual, es poder retroalimentar y, reforzar el aprendizaje a lo largo de las
clases, como también, un apoyo para quienes presentan mayores dificultades. No

suponen dificultades en su aplicacion.

Llamé especial interés que la funcion de retroalimentacion fuera aquella que recibio
mayor cantidad de aportes de los informantes y que es utilizada para la mejora del

proceso, informando a los estudiantes de sus avances.

Respecto a la pregunta: ¢Qué utilidad tiene para usted la evaluacién de resultado?
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Otras respuestas estuvieron enfocadas a sefialar que la utilidad de la evaluacion, es que
permite reforzar los contenidos de la clase a través de estrategias de apoyo para
informar a los padres, por ello surgi6 esta categoria, que se expreso asi:

P4- 4:4 (34-34) “Es como el producto final, donde uno puede llamar a los apoderados,
entregar toda la informacion, después de cerrar el proceso de un unidad, ver como
entregare herramientas a ellos para que me puedan ayudar en la casa. Entregarle

)

estrategias de apoyo de ayuda mas que nada.’

P9- 9:4 (130-30) “Cual es el nivel que alcanzo en nifio de acuerdo al plan que elabore es
como obtener lo verificar si lo que se hizo fue lo esperado y si el nifio logro los avances
y obviamente me va a servir para proyectarme en los paso siguientes y también para
informarles a los apoderados™

Otros informantes, en cambio, relacionaron la utilidad de la evaluacién de resultados

con la calificacion que obtiene el estudiante. Los cuales afirmaron:

P1- 1:3 (26-26) “Cual es esa, la calificacion yo pienso que muchas cosas, estoy
constantemente evaluando a los chiquillos todos los dias”

P7- 7:4 (32-32) “Es super importante porque llegamos a la nota o a los niumeros donde
los nifios van acumulando su nota y ver qué resultados van a obtener al final. Los
mismo que uno le dice al los papa, al final cuando los nifios son promovidos, ellos estan
preocupados, unos estan mas preocupados que otros, yo digo al final el resultado son
numeros, entonces la evaluacion final son super importantes”

Destaca la respuesta de otros docentes que se contradicen con esta categoria, los cuales

no la considerarla realmente importante en el proceso y lo exponen asi:

P5- 5:6 (28-28) La evaluacion de resultados, uno que el sistema nos pide las
calificaciones gque las tenemos que tener si o si. Otra para informarle al alumno y luego
al apoderado en qué nivel se encuentra su pupilo, que contenidos pueden reforzar en
casa, cual debe mejorar, si tiene que estar en reforzamiento, para eso se utiliza y para
decirle cierto si el nifio tiene que reforzar en casa, porque ya nuevamente comienza la

otra unidad que son contenidos previos a la unidad que viene.
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P6- 6:4 (28-28) Para mi no el encuentro para mi no deberiamos calificar al alumno,
lamentablemente es asi como uno tiene que tener una nota para poder pasar. Es que
NO siempre la evaluacion de resultado refleja el conocimiento de los nifios desde mi
punto de vista...

Un grupo de entrevistados asoci6 la utilidad de la evaluacion de resultados con la labor
pedagogica que realizan, es decir, evaluar al docente, y lo expresaron:

P1- 1:4 ( 46-46) el promedio final del curso un seis ocho, entonces el ver un buen
promedio final del curso yo pienso que eso indica porque a veces uno como profesor se
cuestiona...lo estaré haciendo bien o mal y eso indica que uno tan mal no lo esta
haciendo.

P3- 3:4 (36-36) Yo creo que la evaluacion de resultado a uno la evaluan por los
resultados, cierto entonces, todos los dias para lograr ser alguien en la vida tienes que
tener unos resultados. Saber que de un curso pasas a otro curso, cuanto tienes logrado
ciertos niveles. Entonces yo creo que es algo la sociedad estd hecha en base a
resultados yay tu te evaltas por los resultados.

En resumen, podemos afirmar que los docentes reconocen la importancia de la utilidad
de la evaluacion tanto: la evaluacion al inicio, la evaluacion de proceso como la

evaluacion de final.

No sefialan criticas ni dificultades en utilizar algun tipo de evaluacién, por lo tanto, se
entiende que nadie se resiste a utilizarla, sino al contrario, toman conciencia de que
efectivamente la utilizan en todo momento, otorgandole un caracter educativo. Se pudo
comprobar en los entrevistados una coherencia en los principios orientadores del
proceso, con un claro manejo de los diferentes tipos de evaluacidén. Esto nos permite
asegurar que los docentes obtienen diversa informacion de sus estudiantes

contribuyendo a la mejora de la accion educadora.

En la entrevista, sélo dos docentes destacaron la utilidad de la evaluacidén para entregar
informacion a los padres, esto contribuye a la formacion integral del estudiante y

asegura la participacion de los padres como un agente que interviene en el proceso de
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aprendizaje, lo cual, nos parece importante destacar. Como también, dos respuestas
coinciden en considerar la utilidad de la evaluacién para evaluar al docente. Se destaca
que la mayor utilidad de la evaluacion, es la de proceso, viendo la que recibié mayores
aportaciones.

7.9.3. Laevaluacion de la participacion.

La participacion es una de las actividades mas importantes que realiza el estudiante en
clase, y es una preocupacion constante del docente. Quien participa realmente, quien es
mas activo el estudiante o el docente.

La participacion en el proceso de aprendizaje es necesaria, ya que permite al estudiante
realizar una actividad conducente a incorporar en su acervo personal una definicion,
teoria o bien una habilidad o una actitud o valor. El aprendizaje es cooperativo y cubre
el requisito de atender las diferencias individuales de un contexto educativo disperso
como es el salon de clase. Por ello, se desea interpretar las respuestas y surgieron los
temas: participacion activa, participacion pasiva y metodologias didacticas. Las cuales

podemos observar a traves de la siguiente red.
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Figura 36. Network respecto a la pregunta 3.
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Respecto a la pregunta: (Como participa el alumno, qué hace y cémo se utiliza la

participacion?

De lo dicho por los informantes se pudo distinguir como relevante la participacion
activa, que es aquella que se realiza en el aula en forma continua, se participa en una
situacién o en un proceso de aprendizaje, segun los estilos y ritmos de aprendizaje de
los estudiantes. Algunos informantes, la asociaron al quehacer pedagdgico que realiza el

docente y lo expresan:

P1-1:7 (16-16): Todas las evaluaciones la toman muy bien, muy activo muy
participativos porque nosotros tenemos que entusiasmarlos tenemos que
reencantarlos...

P2- 2:8 (17: 17) en los trabajos ellos de una forma u otra participan autoevaluandose y
también haciendo evaluacion a sus pares.

P4- 4:7 (23:23) Si a mi me gusta, no todos lo hacen a mi me gusta que participen...”

Si a mi me gusta, no todos o hacen a mi me gusta que participen, por ejemplo:
aplicamos la evaluacion y después hacemos una correccion en conjunto, pero tampoco
es una autoevaluacion, no la aplico mucho la autoevaluacion pero si, participan de la
correccion en el curso y asi socializamos y vemos porque se equivocaron, cuales fueron
los problemas, asi lo manejo yo por lo menos.

P5-5:7 (16-16) Ellos activamente participan, ellos responden de acuerdo a los
conocimientos que hagan adquirido, hay autoevaluacion que también viene en los
textos, hay coevaluacion en donde uno le dice al alumno de al lado de la otra fila
evalle a su compafiero y nosotros los profesores que estamos evaluando para calificar,
0 también para ver cierto, si nuestras estrategias estan acorde con lo que estamos
ensefiando, o si los nifios les sirvieron esas estrategias para aprender.

Uno de los entrevistados se contradice con las anteriores y surge otro tema: la

participacion pasiva que se sustenta con esta afirmacion:
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P7- 7:7 (19.-19) “hay nifios, que no le dan mayor importancia, nifios que estan
desmotivados no participa tampoco la familia, no los motivan, les da lo mismo la nota
que se saquen los ninios...”"

Con estas interpretaciones podemos explicitar que la participacion se evalia de
diferentes maneras: a través de la coevaluacion, la evaluacion entre pares, y la
autoevaluacion. También, resulta fundamental para el docente, ya que, permite tener
una evidencia de si sus estrategias evaluativas, estdn dando un buen resultado en el

aprendizaje de los estudiantes.

Otro tema que surgié fueron las metodologias didacticas, siendo definidas como
aquellas metodologias capaces de satisfacer las necesidades de aprendizaje de los

estudiantes.

P2- 2:9 (17-17) uno hace ademés de la evaluacion diagnostica también trabaja un

poquito con la co-evaluacion y la autoevaluacion sobre todo en lo que son trabajos...

P3-3:8 ( 22-22) Yo creo que mis clases la conforman ellos y yo. Nosotros partimos
como te decia incorporando primero a ellos y después yo haciendo mi clase y a medida
tl le puedes ensefiar una forma de trabajar y después vas incorporando mas ejercicios
0 més contenidos, ti también lo vas asociando a ellos.

Ambas respuestas fueron coincidentes en manifestar que para poder evaluar la
participacion en sus préacticas desarrolladas, debe existir una interaccion entre el docente
y el estudiante. Estos planeamientos metodoldgicos coinciden en diferentes tipos de
evaluacion: individual y grupos. Llama la atencién que no expresan conductas negativas
frente a estos procesos de participacion sino al contrario, resulta importante para los

docentes la forma en que se dé la participacion.

P8- 8: 7 (28:28) los méas grandes de tercero para arriba se hace un reporte ¢por qué les
fue bien es esto? piensan porque le fue mal en lo otro y tiene que reflexionar ellos que
pueden hacer para mejorar, eso se hace en la evaluacion.

P9-9:7 (17-17) asigno las lecturas mensuales por el Plan Lector vamos buscando la
mejor forma como para evaluarlo, te explico yo se que a ellos les gusta mucho
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desarrollar su par de letras o crucigramas entonces trato de la lectura adaptérselo al
interés de él...

Para concluir, lo que sobresale de las respuestas de los informantes, es que la
participacion es un elemento clave para la formacién de los estudiantes. No tan solo
porque hace que el estudiante sea un sujeto activo, comprometido con la construccion
de su conocimiento, sino porque, la participacién favorece al desarrollo de su
pensamiento critico y creativo. En esta compleja tarea evaluadora, la posibilidad de
confrontar perceptivas diferentes facilitan un desarrollo de la evaluacion méas objetiva y

formativa.

De los resultados de esta categoria podemos comprobar que los docentes evalian una

participacion activa de los estudiantes desde las siguientes situaciones:

El estudiante se evalUa a si mismo.

Los estudiante de evalGan entre si.

El docente y el estudiante evalGan el progreso de su aprendizaje.

El docente evalla su propia practica.

7.9.4. Estrategias del proceso evaluativo.

El proceso evaluativo implica una serie de estrategias, por eso decimos que €S un
proceso, cada paso se encuentra interrelacionado con otro, por ello, la evaluacion actia
como un sistema, que atiende a la légica de sus agentes y es fruto de los valores y
creencias de la institucién a la cual pertenecen. Se establecieron dos preguntas para

poder distinguir las concepciones de los implicados.

En la primera pregunta, de deseaba conocer la percepcién de los implicados respecto a
«como utilizan la evaluacion de proceso que hacenx». Los topicos que surgieron fueron:

evaluacion por unidad y evaluacién curricular.

En la segunda pregunta, se pretendia establecer cudles eran las estrategias o

procedimientos que utilizaban los docentes para optimizar el proceso de aprendizaje de
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los estudiantes, que procedimientos eran mas factibles que otros. Surgieron tres temas:
examenes tradicionales, evaluacion personalizada y trabajo colaborativo. Tal y como se

presenta en el siguiente mapa conceptual de esta categoria ( Ver Figura 37).
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Figura 37. Network de la pregunta 4.

Respecto a la pregunta: ¢Qué hace usted en el proceso evaluativo?

Algunos docentes manifestaron que el proceso evaluativo lo realizaban a través del
criterio evaluacion por unidad, donde se evaltan los conocimientos del estudiante en un

tiempo determinado. La siguiente afirmacion es muy representativa:

P1- 1:5 (13-13) le damos mas énfasis a la parte oral, trabajamos un tema, trabajamos
las unidades si la unidad trata de no se turismo viaje, si es prueba escrita, la prueba
escrita siempre llevara texto, comprension oral y la parte oral ira en otro minuto otro
tiempo presentada ante curso puede ser con power point, con paledgrafo, con
imagenes con lo que sea.
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Algunos docentes, explicitan los procesos internos que realizan en la evaluacion de una
unidad. Asi por ejemplo, la utilizacion de indicadores que expresan una cantidad, un
nivel o un criterio determinado que ayuda al docente a establecer comparaciones entre
dos niveles de aprendizaje, en un periodo de sus estudiantes. La siguiente afirmacion es

una evidencia:

P6- 6:5 (16-16) yo trabajo la unidad por ejemplo, tomo cinco indicadores y evalud.
Nunca he evaluado la unidad entera. Para mi es un triple o doble trabajo, porque parte
de elaborar la prueba tenemos que tabularla, después tenemos que revisar con los
nifios y todo los objetivos de mayor y logro, ya.

Se destaca la valoracion que brindan a la retroalimentacion como un mecanismo
importante dentro del proceso evaluativo para apoyar a los estudiantes a lograr alcanzar

los contenidos de los aprendizajes.

P4- 4.5 (20-20) lo que hacemos pasamos unidad cierto, por lo general
retroalimentamos vemos lo que va a faltar y aplicamos la evaluacion. Pero también
dentro de la unidad, igual se va haciendo un proceso, ya no es la aplicacion de la
evaluacion al final de la unidad sino igual vamos viendo dos o tres clases y se va
aplicando un tipo de evaluacion.

P8- 8:5 (24-24) llevdbamos mas por los indicadores pero ahora utilizamos méas los
aprendizajes esperados, entonces de acuerdo al objetivo de la unidad o del subsector.

Todas las respuestas de los docentes coinciden y se posicionaron en establecer que
evaluar por unidad es un mecanismo efectivo que se toma en cuenta a la hora de
seleccionar y preparar la ensefianza. La evaluacion curricular se relaciona con las
«estrategias del proceso evaluativo», con un sistema de gestion y de planificacion, que
debe contribuir a la permanente adecuacién de la accién educativa en base a las
demandas de los estudiantes. Algunos docentes manifestaron que su proceso evaluativo

evidenciaba algunas similitudes con respecto a este concepto y lo afirmaron asi:
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P2-2:6 (14-14) Uno normalmente todo lo que es la evaluacién lo deja organizada el
primer dia de clase, digamos todo el tipo de trabajo, los instrumentos que va usar, lo
organiza el primer dia de clase, deja fechas establecidas con anticipacion y los
calendarios previamente son inamovibles, porque como se planifica en general, el tener
que cambiar alguna fecha implica también desordenes en otras sectores.

P3- 3:5 (19-19) Bueno se hacen diferentes tipos de evaluacion. Mira ti evaltas cuando
empiezas una unidad, evallas en forma diagnostica, ellos responde su evaluacién
diagnostica, se ve si el alumno aprobd o reprobd el ramo. Bueno, de ahi cuando ti
comienzas tu proceso, empiezas a trabajar tu unidad tu vas evaluando en forma
formativa y en forma sumativa.

P5- 5:5 (13-13) La evaluacion esta presente en toda la clase, en todo momento encada
actividad uno la va evaluando, hay una evaluacion diagnosticas, hay evaluacion de
proceso final, hay también de acuerdo a la asignatura hay colegas que por lo menos en
Ciencias, la colega termina una unidad y ya comenzando la otra hace como un
diagndstico para comenzar la otra.

Respecto a la pregunta: ¢Que estrategias utiliza y para que las utiliza?

Los docentes asociaron los examenes tradicionales a pruebas o exdmenes con respuesta

fija. Algunos manifestaron:

P2- 2:10 ( 24-24) Haber, generalmente hay una nota que ellos llevan una nota para el
proceso total que amplia interferir su rendimiento semestral o anual que tiene directa
relacion con “trabajo en clase” ya, el trabajo en clase que puede ser en parejas o de
cuatro.

P3-3:9 (32-32) Mira cuando yo hago evaluaciones, cuando las evaluaciones del
departamento de matematicas nosotros tenemos un formato de prueba, ya las pruebas
sumativas, que son una parte de comprension, una parte de seleccion y una parte de
desarrollo...

P8- 8:8 (39-39) El tipo de pregunta, algunas valorativas, explicita implicita ese tipo de
cosas, y los razonamientos las justificaciones, que no hagan una prueba asi no mas sino
que: si es un problema porque es un problema...

Las ideas expresadas por los profesores manifestaron una tendencia a la utilizacion de
pruebas que permiten evidenciar el aprendizaje logrado. Esto se relaciona con una

estrategia didactica tradicional enfocada a la evaluacion sumativa. Por otro lado, el tema
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trabajo colaborativo se asocia como una estrategia innovadora de clase y mecanismo
para evaluar el aprendizaje, que pretende que los estudiantes participen activamente en
el desarrollo de la clase, de tal manera que el docente es un facilitador, un puente entre
el conocimiento y el estudiante, convirtiéndose en un agente implicado en su propio

aprendizaje. Algunas respuestas que coinciden con esta tendencia fueron las siguientes.

P1- 1:8 (22-22) Haber, hago mucho trabajo grupal...

P6- 6:8 (25-25) yo por ejemplo trabajo las guias de aprendizaje evaluadas sino que con
un porcentaje para.... Si porque ahi yo encuentro igual la puedes trabajar en forma
individual o grupal pero es como reforzar ...

Otro tipo de practica evaluativa utilizada por los docentes por ellos ¢??personalizada»
siendo aquella, en la que se individualiza al estudiante, es decir, se aplica una guia,
identifican con su nombre, se conocen sus caracteristicas y se dialogan con él para
conocer sus intereses y expectativas. Este tipo de estrategia se evidencid en algunas

respuestas de los informantes.

P3-3:10 ( 33-33) Yo creo que uno tiene que utilizar ciertas estrategias que les llame la
atencion. Yo creo que uno tiene que ir aprendiendo de ellos, tiene que ir adecuandose a
los tiempos en que esta. Si a ellos les gusta ese tipo de simbolo habra que trabajar con
ese tipo de simbolo, te figas, porque ellos se sienten identificados con eso. Entonces yo
creo que uno siempre tiene que integrarlos a ellos en todas sus cosas.

P4- 4:8 ( 42-42) De todo, desde una por ejemplo desde evaluar una guia hasta hacer
una prueba formal, o de proyectar algo y después evaluarlo, o llevarlos a las sala de
enlace y trabajar en lineas entonces, no es algo que tengo asi como definido, ocupo
como hartas cosas, me voy adecuando porque ahora hay que hacerlo asi, porque no
todo resulta para todos, sobre todo en este tiempo nada resulta para todos. Porgue lo
que puedo encontrar muy bueno, me puedo resultar para cinco para siete pero no para
el curso en general, por eso vamos variando con mi colega paralela trabajamos asi,
vamos viendo que nos esta resultando que vamos eliminando.

P9- 9:8 27-27 Utilizo mucho la entrevista con él nifio, porque me interesa saber en qué
esta, cual es la dificultad que tiene, porque una prueba es probable que entregue los
resultados cuantitativos pero en la entrevista a mi me gusta saber donde estas sus

241



errores que él me los trasmita a mi que me explique porque le fue mal ahi, como cree él
que puede salvar ese obstaculo.

P5- 5:8 (25-5) Disertaciones, trabajos de investigacion, la evaluacion de las actividades
que en unos momentos td vas mirando en casa puesto, vamos monitoreando los
aprendizajes tu ves vas evaluando.

P7-7:8 ( 25-25) Disertaciones, trabajos escritos, forma como ellos se expresan también,
y en los demas ramos que son mas artisticos también, evaluamos a través de trabajos
expresiones musicales, corporales todo eso uno evalla.

La estrategia de evaluacion personalizada son jasi! un conjunto de actividades
conducentes a conocer muy bien a los estudiantes, especialmente sus intereses

individuales, a través de observaciones, entrevistas, disertaciones o desarrollo de guias.

En sintesis, las practicas evaluativas que utilizan los docentes entrevistados se

caracterizan por:

o Utilizar criterios evaluativos

o Seleccionar los contenidos del curriculum oficial que permitan establecer
en nivel de aprendizaje logrado por los alumnos y comparar entre
niveles.

o La estrategia evaluativa mas recurrente es la evaluacién personalizada,

asociada a la evaluacion formativa.

Las diferentes estrategias, estan enfocadas a un seguimiento del proceso de aprendizaje
que se logra a través de: examenes, trabajo colaborativo y estrategias personalizadas.
Las actividades de evaluacion deben coincidir con las actividades de aprendizaje, siendo

una experiencia para el estudiante y un instrumento de informacién para el docente.
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7.9.5. Medios utilizados para evaluar.

Con esta categoria se deseaba recoger informacion respecto al conjunto de herramientas
y précticas evaluativas que disefian e implementan los docentes para obtener
informacién con respecto a sus estudiantes. Las respuestas de los docentes se
sistematizaron a partir de tres temas de analisis: medir contenidos; nota y monitoreo.

Tal como se presenta en la red conceptual (Ver Figura 38).

|ﬁ CF:Que medios utiliza para eualuar|

contradicts
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*— g partof ——, gﬁ Maonitareo

Figura 38. Network pregunta 5.

Respecto a la pregunta: ¢Qué influencia tienen los instrumentos de evaluacién sobre

las préacticas docentes?

Los informantes manifestaron, en forma reiterada, que para ellos, «<medir contenidos» es
comparar un determinado aprendizaje respecto a un contenido de una unidad. Algunos

docentes establecieron la importancia de los instrumentos para poder medir los
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contenidos, pero siempre partiendo desde el conocimiento del propio docente sobre el

contenido.

P3- 3: 6 (41:41) yo creo que lo importante primero son los contenidos, la base con la
cual tu estas trabajando, primero yo tengo que manejarlos para poder utilizar todo tipo
de herramientas que se le presentan.

P7- 7:6 (34:34) Es la evidencia que tenemos, la evidencia concreta que tenemos ya sea
para el alumno, para entregarselo al apoderado, para hacer un reforzamiento una
retroalimentacion. Para informarle al apoderado en que contenidos el nifio esta mas
débil, es la evidencia concreta los instrumentos de evaluacion que tenemos como van
para avanzando los alumnos.

P9- 9:6 ( 37:37) yo construyo instrumentos para aquellos contenidos pero sin perder de
vista que a mi lo que me interesa es desarrollar esas habilidades a mis alumnos ahora
en qué grado digamos va depender sin duda en el tipo de alumno que tenga, del
compromiso que tenga con la familia y de mi compromiso.

Estas respuestas, se asociaron a establecer que los instrumentos de evaluacion
permitieron tener una evidencia concreta del aprendizaje de los estudiantes a través de

los contenidos de unidad y, del aprendizaje esperado del sector.

De otras opciones de respuesta se concluye que la «nota» fue asociada a la calificacion.
Por lo que, se establecieron algunas similitudes entre los informantes en que los

instrumentos evaluativos sirven, principalmente, para calificar a los estudiantes.

No obstante, algunos manifestaron no estar muy de acuerdo en utilizar la nota, para

calificar al estudiante, pero deben realizarla.

P1- 1:6 (29:29) Lamentablemente tiene que existir la evaluacion yo soy de la idea que
hablen, lean pero lamentablemente tenemos que colocar un nota, tiene que ser
evaluados los chiquillos, tiene que haber un informe de notas, etc.

P4- 4:6 (46:46) para mi son vitales, porque aparte que si bien es cierto son criticados
en el sentido que no arrojan la realidad porque de repente ese instrumento es bueno
para uno y no para todos, pero los chicos tiene que tener una nota, tiene que tener una
calificacién, tienen que tener algo en la que uno pueda basarse para ir avanzando. Yo
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encuentro que los instrumentos, son necesarios en todo orden ya sea al inicio, en el
desarrollo, al final de una clase.

P5- 5:6 (38:38) Bueno cada profesor disefia los instrumentos de su asignatura, arte
lista de cotejo, esas evaluaciones responden a la cantidad de horas que tiene su
asignatura para después sacar un promedio y tener las calificaciones a final del
semestre.

De las respuestas de los informantes, surge la idea del «codigo de monitoreo»

relacionado con la accion de supervisar, como una practica recurrente pero que se

contradice con los instrumentos y, que se expone a continuacion:

P6-6:6 (34:34) No se tu monitoreas constantemente tus clases, un profesor tiene que
estar ahi monitoreando constantemente no es solamente que uno evalué con la nota de
la evaluacion final. Claro influye pero no es como, haber como te explico no es
importante hacer evaluacion de proceso no quedarte con el instrumento final porque tu
ves el monitoreo del alumno, lo apoyas inmediatamente td ves a un alumno cuando no
aprende.

P8- 8:6 ( 51:51) Son bastante importante porque , porque como te decia yo se va viendo
como si ellos han logrado lo aprendizajes que se estaban esperando de ellos, si todos lo
entienden bien, para mi eso tiene bastante importancia la formativa, o el hecho de que
uno va trabajando con el alumno algunas actividades con unas guias y que todos vayan
contestando y el que no ....Usamos harto el ensayo y error para ir viendo porque se han
equivocado, que ellos si de equivocan nadie les diga: ahh no sabe se equivoco sino que
sea una experiencia para ellos.

El resumen de esta categoria en lo que se refiera a medios para evaluar, se manifestd
una gran cantidad de aportes sobe la utilizacion de la «nota» para calificar a los
estudiantes. Todos coinciden en que los instrumentos evaluativos son de vital
importancia en todo el proceso desde el inicio hasta el final. Siendo el mas auténtico

reflejo de aprendizaje que logran los estudiantes.
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7.10. Triangulacion de los resultados cuantitativos y cualitativos del

proceso evaluativo que llevan a cabo los docentes.

Presentamos la triangulacion de las principales interpretaciones de los resultados tanto
cuantitativos y cualitativos obtenidos a través del Cuestionario exploratorio para el
docente sobre la evaluacidn del aprendizaje y de la entrevista semiestructurada realizada

a los informantes.

Los hallazgos pretenden contribuir a aumentar la confiabilidad de los datos, la validez
y, poder realizar recomendaciones con el propésito de ampliar y profundizar la
comprension de las préacticas evaluativas que desarrollan los profesores municipalizados

de la Comuna de la Unién- Chile.

Para facilitar la comprension e interpretacion de los resultados hemos elaborado una

Tabla resumen con algunas de las manifestaciones de los docentes.

Hemos seguido el orden de los objetivos de la investigacion, esta triangulacion ayudara
a caracterizar y analizar el proceso evaluativo llevado a cabo los docentes de educacion

general basica municipalizados ( Ver Tabla 64).
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Tabla 64

RESULTADOS

Resultados Asociados a los objetivos de investioacion

OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION

RESULTADOS

OBJETIVO GENERAL

Caracterizar y analizar el proceso evaluativo que
lleva a cabo los docentes de educacién general
basica municipalizados, para comprobar si las
buenas practicas evaluativas que desarrollan los
docentes mejoran la calidad del aprendizaje de los
estudiantes.

Las practicas evaluativas que logran un mayor porcentaje de aprobados son el disefio de
pruebas orales y la utilizacion del portafolio.

Las practicas evaluativas que menor porcentaje de aprobados obtienen son la evaluacién de
conocimientos y habilidades y la elaboracion de diarios de reflexion.

El resto de practicas evaluativas que desarrollan los profesores que han participado en la
investigacion no influyen en el porcentaje de aprobados, estas son:

- Utilizar la autoevaluacidn y la participacion de los alumnos.

- Disefiar estrategias grupales

- Utilizar la evaluacion formativa

- Compartir criterios evaluativos

- Utilizar instrumentos de evaluacidn asociados al control y la verificacién
- Ajustar la evaluacién a lo que se trabaja en el aula.

- Utilizar la autoevaluacién de la practica docente.

- Que los alumnos participen en la valoracion del aprendizaje.

- Identificar los objetivos de la evaluacion

- Utilizar instrumentos evaluativos en sintonia con los objetivos.
- Disefar diversos métodos de evaluacion.

- Utilizar varios métodos evaluativos.

- Emplear mapas conceptuales.

P9-9:1 (8:8) “En la escuela cada profesor adapta los procedimientos de acuerdo a su realidad”

P2-2:6(14-14) “Uno normalmente todo lo que es la evaluacion lo deja organizada el primer dia de




clase, digamos todo el tipo de trabajo, los instrumentos que va usar, para la clase, fechas establecidas
con anticipacion”

OBJETIVO ESPECIFICO 1

Constatar si la conceptualizacion del docente en el
ambito de la evaluacion educativa incide en su
percepcion sobre buenas précticas evaluativas.

La conceptualizacion del docente en el d&mbito de la evaluacién educativa incide en su
percepcion sobre buenas practicas evaluativas. Los resultados ponen de manifiesto que los
docentes que poseen mayor conocimientos sobre evaluacion son lo que desarrollan una
practica evaluativa que podria considerarse de mayor calidad.

P9- 9:2 (12-12) “Es la base para elaborar primero mi plan, permite conocer los niveles en que se
encuentran mis alumnos para yo tener mi punto de partida y poder establecer la comparacion a medida
que voy desarrollando el proceso

P6- 6:3 (22-22) “Es importante, si pase un contenido cortito, yo lo evalué al momento de la clase al
final yo volveria a retomar con el mismo curso y, sé donde esté la falencia yo digo : Vamos a retomar
en contenido de ayer por esto y por esto. Lo retomo y apoyo a esos nifios que me di cuenta que no lo

2

lograron”.

P8- 8:1 (11:11) “yo considero que estamos bien preparados ahi en evaluacion, ademds ahora
trabajamos con el PAC antes, estuvimos con el LEM.

Incidencia de otras variables en los conocimientos
sobre evaluacion.

A mayor edad mayor conocimiento sobre evaluacién.

A mayor nivel académico mayor conocimiento sobre evaluacion
A mayor sector

No influyen en poseer una mayor

- Elsexo
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- Los afios de experiencia docente
- Laubicacién del centro ( zona rural o urbana)
- Ciclo donde se imparte docencia ( 1°,2° o multigrado)

OBJETIVO ESPECIFICO 2

Verificar si el docente que otorga una mayor
importancia a la evaluacién, desarrolla una mejor
practica evaluativa.

El docente que otorga una mayor importancia a la evaluacion, desarrolla una mejor practica
evaluativa.

Los docentes coincidieron en establecer que la utilidad de la evaluacion procesual, es
poder retroalimentar y, reforzar el aprendizaje a lo largo de las clases, como también,
un apoyo para quienes presentan mayores dificultades. No suponen dificultades en su
aplicacion.

OBJETIVO ESPECIFICO 3

Confirmar si las buenas précticas evaluativas que
desarrollan los docentes inciden sobre el
porcentaje de aprobados.

Utilizar préacticas evaluativas como:

- Utilizar la autoevaluacidn y la participacion de los alumnos.

- Disefiar estrategias grupales

- Utilizar la evaluacion formativa

- Compartir criterios evaluativos

- Utilizar instrumentos de evaluacion asociados al control y la verificacién
- Ajustar la evaluacién a lo que se trabaja en el aula.

- Utilizar la autoevaluacidn de la practica docente.

- Que los alumnos participen en la valoracion del aprendizaje.

- Identificar los objetivos de la evaluacion

- Utilizar instrumentos evaluativos en sintonia con los objetivos.
- Disefar diversos métodos de evaluacion.
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- Utilizar varios métodos evaluativos.
- Emplear mapas conceptuales.

No influye en el porcentaje de aprobados logrado en las aulas.

Poseer mayores conocimientos sobre evaluacioén no influye en el porcentaje de aprobados de
los alumnos.-
P1-1:6(29:29) “Lamentablemente tiene que existir la evaluacién yo soy de la idea que hablen, lean pero

lamentablemente tenemos que colocar un nota, tiene que ser evaluados los chiquillos, tiene que haber
un informe de notas, etc.

No incide en la calidad de las brechas evaluativas utilizadas:

- Laedad

- Elsexo

- La ubicacion de los centros ( zona rural- urbana)

- Elciclo donde imparte docencia ( 1°, 2° o multigrado)

- El sector donde se imparte la docencia ( Matematicas, Ciencias Naturales, otros)

OBJETIVO ESPECIFICO 4

Indagar si  los docentes con niveles
competenciales mas altos implementan mejores
practicas evaluativas.

El nivel competencial del docente no influye en el desarrollo de buenas practicas evaluativas.

La interpretacion de los resultados obtenidos por la prueba estadistica ANOVA vy del andlisis
de contenido, coinciden en que incide la percepcion sobre las practicas evaluativas que
desarrolla el docente, como: punto de partida para conocer el nivel que se encuentra el
estudiante, retroalimentar el proceso o para evaluar sus competencias profesionales.

Incidencia de otras variables en las précticas evaluativas.
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No incide en la calidad de las préacticas evaluativas utilizadas:

La edad

El sexo

La ubicacion de los centros ( zona rural- urbana)

- Elciclo donde imparte docencia ( 1°, 2° 0 multigrado)

El sector donde se imparte la docencia ( Matematicas, Ciencias Naturales, otros)

Incidencia de otras variables en los conocimientos sobre evaluacion.

A mayor edad mayor conocimiento sobre evaluacion.

A mayor nivel académico mayor conocimiento sobre evaluacion

El sector donde imparte la materia incide en sus conocimientos sobre evaluacion.
No influyen en poseer una mayor conocimiento:

- Elsexo
- Los afos de experiencia docente
- La ubicacién del centro ( zona rural o urbana)

Ciclo donde se imparte docencia ( 1°, 2° o multigrado)
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VI. SEXTA PARTE

CONCLUSIONES FINALES

Capitulo 8. Conclusiones finales y propuestas

futuras de investigacion.
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El interés por mejorar la calidad de la ensefianza es una de las prioridades que manifiesta la
ley de Aseguramiento de la Calidad educativa de nuestro pais, para que los docentes
logren una renovacion de la ensefianza y junto con esto, de sus précticas evaluativas. Estos
planteamientos, ubican a las practicas evaluativas como un tema fundamental dentro las
politicas educacionales, la ensefianza y a la mejora y calidad de los procesos. Ademas ser
un factor de reflexion permanente del docente y apoyo la funcion integral del aprendizaje

del estudiante.

8.1. Conclusiones de la investigacion

+* Lo mas destacado de las valoraciones manifestadas por los docentes de educacion
general basica respecto a caracterizar su procesos evaluativos, para la mejora de

la calidad del aprendizaje, nos hace concluir que:

Dentro del proceso evaluativo, los profesores manifiestan que La evaluacién con mayor
valoracion fue la evaluacion de proceso. Pero esto, se contradice con sus respuestas en
otras preguntas en donde manifestaron, que utilizan una mayor cantidad de pruebas escritas
y examenes tradicionales, no siendo concordante con la aproximacion centrada en el
proceso, la cual tiende a generar acciones de mejora. En base a estos planteamientos no
concebimos un real involucramiento de los docentes a una evaluacion centrada en el
proceso. Por el contrario, encontrandose implicados en las concepciones de la evaluacion

para medir y acreditar (Ryan, Scott y Freeeman, 2002; Celman, 2005; Roldan, 2005).

Destacamos una buena practica al promover la utilizacion de diversas técnicas evaluativas.
Frente a esta postura, pudimos establecer que no existe una adecuada combinacion de
técnicas que permitan al docente apreciar significativamente el efecto del aprendizaje de
los estudiantes. El cruce de informacion arrojo un bajo porcentaje en su utilizacion, por lo
que sefialamos, que al no utilizarse, es imposible evidenciar el logro competencial del
estudiante y, no contribuye a promover buenas practicas evaluativas. La finalidad de la
utilizacion de mapas, portafolio y diarios de reflexion es conseguir que los alumnos hagan

significativo su aprendizaje ( Jariot y Rifa, 2011).
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% En cuanto a la conceptualizacion del docente respecto a la evaluacién vemos que
incide su percepcion en buenas practicas evaluativas. Existe una relacién

significativa entre la «Conceptualizacion» y la «Calidad».

Como conclusion sefialamos que esto es coincidente con los planteamientos de
autores que sefialan que los elementos méas importantes en evaluacion, es la formacion
tenga el docente, favoreciendo para tener herramientas para como autoevaluarse y
saber evaluar ( Bordas y Cabrera, 2001, Castillo 2004). Otros concluyen que la Unica
manera de cambiar las practicas evaluativas es a través de la motivacién a un cambio
de actitud del docente en donde se promueva un mayor sustento tedrico y conceptual

sobre la evaluacion (Prieto y Contreras, 2008).

Los autores Bordas y Cabrera (2001), Prieto y Contreras ( 2008), han permitido
concluir que, un mayor conocimiento y formacion en evaluacion permite al docente
perfeccionar en desarrollar buenas practicas evaluativas, es decir, intervenir de
manera positiva en su conceptualizacion de la evaluacion y en la calidad de su

practica evaluativa.

% La importancia dada a la evaluacion, es otra caracteristica en la que también se
dan diferencias significativas entre los docentes que otorgan mayor importancia a

la evaluacion en las practicas evaluativas, que los que no.

Estos hallazgos son coincidentes con investigaciones que sefialan la importancia,
respecto a cual es la verdadera utilidad y valoracion que otorga el profesor a la
evaluacion. Cuando los docentes no valoran la importancia de la evaluacion, en los
procesos de formacion y desempefio provocan malas practicas evaluativas, siendo una
de las causas para reformular sus practicas evaluativas y la mejora de sus capacidades
(Avalos, 2010).
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Como sefialan los autores Feldman (2010), Darling-Hammond (2012), entre otros, la
importancia otorgada a la evaluacion debe incidir en las practicas evaluativas que
oriente el docente, argumentan que cuanto mas sabe el profesor méas aprenderd y
sabra el estudiante. En consecuencia, cuanto mas importancia asigne el docente a la
evaluacion mayor seran los escenarios para evidenciar buenas practicas evaluativas a
través de: buen conocimiento de los contenidos a ensefiar y de su didactica, adecuado
uso del proceso evaluativo y manejo de estrategias evaluativas, pero también,
conocimiento de la profesion y de si mismo. Es decir, un dominio del marco de la
buena ensefianza para una eficaz de calidad del aprendizaje ( Darling Hammond,
2012, Mineduc, 2003).

%+ En relacion a los resultados del rendimiento de los alumnos y las buenas préacticas
desarrolladas por los docentes. Confirmamos que las buenas préacticas evaluativas

de los docentes no se encuentran asociadas sobre el porcentaje de aprobados.

Desde organismos nacionales e internacionales dedicados a la evaluacion de los
sistemas educativos, de las practicas docentes y de los aprendizajes del alumnado, han
optado por valorar la adquisicion de “competencia” con el fin de capacitar al
alumnado en la mejora significativa de la funcionalidad de los aprendizajes. Nuestra
investigacion es concluyente que el porcentaje de aprobados de los estudiantes no se
asocia a las préacticas evaluativas que desarrollan los profesores. Esto es coincidente
con Boza y Toscano (2011) que establecen, una buena practica educativa surge de los
propios protagonistas, con frecuencia del propio docente, que busca cambios
educativos y que configura a través de proyectos compartidos con la comunidad
educativa. Es decir, la buena practica evaluativa no es suficiente para lograr mayor
porcentaje de aprobacion del estudiante, sino que debe existir un compromiso

individual del estudiante por aprender.
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La investigacion de Gonzalez, Quinceno y Cortés (2011) es concluyente en identificar
practicas evaluativas con escasos espacios de reflexion del maestro y una pasividad
de los estudiantes frente al proceso evaluativo. Quizés, estas falencias a nivel micro,

pudieran explicar causas del rendimiento del estudiante, pero no es determinante.

Tal como indica Vaillant (2004), las buenas practicas evaluativas del profesor
orientan la planificacion, supervision y reflexion del aprendizaje. Pero, sus practicas

evaluativas no influyen en los resultados del estudiante en sus procesos evaluativos

% En relacion a los docentes con niveles competenciales mas altos implementan
mejores practicas evaluativas. Los resultados son concluyentes en sefialar que no
existen diferencias significativas entre los niveles competenciales y su influencia

en las practicas evaluativas.

Los hallazgos de la investigacion sefialan que los niveles competenciales de los
profesores de la Comuna de la Union, no son determinantes en sus practicas
evaluativas. Esto contradice los estudios de Milanowski, Kimball, & White (2004) en
donde argumentaban que el comportamiento y la labor de los docentes en las salas de
clases, reflejaban los estandares profesionales de practica y mas contribuyen al
aprendizaje de los alumnos. También los estudios realizados por Bravo, D, Falck, D,
Gonzélez, R, Manzi, R, Peirano C, (2008) en donde relacionaron «calidad docente»
con el «rendimiento de los alumnos» (medido por el puntaje SIMCE). Sus resultados,
mostraron correlaciones positivas entre algunas caracteristicas personales de los

docentes (experiencias, género) y los resultados de las pruebas estandarizadas.

En los resultados de nuestra investigacion, pudimos dimensionar que el nivel
competencial del docente no es determinante en la calidad de sus practicas
evaluativas. Pero es preciso de destacar, que la Comuna presenta altos niveles de
desempefio de sus docentes, evidenciandose a través de los resultados de la

Evaluacién Docente.
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La investigacion realizada con los profesores de la Comuna de la Union han
permitido conocer las implicancias del proceso evaluativo llevan a cabo,
determinando la importancia de considerar la conceptualizacion de la evaluacion para
el desarrollo de buenas practicas evaluativas que contribuyan al aprendizaje integral
de los estudiantes. Por otra parte, es preciso que los profesores consideren estos
hallazgos como una fuente de conocimiento que favorezca para reorientar sus

practicas evaluativas en pos de mejor calidad del aprendizaje y desarrollo profesional.

Esta investigacion favorece a la evaluacion como un &mbito del conocimiento que
contribuye a la mejora de los procesos educativos. También proporciona evidencia
para una reflexion y analizar criticamente respecto a como se van desarrollando los
procesos evaluativos y los enfoques que marcan la tendencia de los docentes al

momento de evaluar.

Por ultimo, refleja la necesidad de impulsar politicas publicas que consideren a la
evaluacion como un elemento prioritario en los planes estratégicos mas alla de solo
medir los resultados, sino que desde un enfoque mas integral resaltando la
contribucién al fortalecimiento competencial del docente y a la mejor de la calidad

educativa, tal como lo establece la normativa vigente ( LGE)
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8.2. Limitaciones y propuesta de futuras investigaciones

Si bien destacamos en el marco tedrico sobre las innumerables definiciones al
concepto de “evaluacion”, siendo un tema muy discutido en el ambito educativo, a la
vez es un tema muy sensible, y es quiza por esta razén, tiende hacer una limitacion al
momento de enfrentar e invitar a los docentes a la investigacion. Pudiendo afectar la
participacion de los profesores al momento de enfrentar las preguntas del
investigador. Esto requirid la necesidad de realizar un gran esfuerzo y organizacion
con el Departamento de Administracion de Educacién Municipal de la Comuna, para

lograr la motivacion de todos los profesores.

Consideramos que el tiempo y los recursos existentes marcaron la base de la
investigacion que quizas en otros escenarios pudiera abarcar a todas las Comunas de
la Provincia y Region. Ademas de incluir centros educativos subvencionados y

particulares para evaluar y comparar los resultados a un nivel macro.

Para acciones futuras, que se puedan ejecutar con los resultados de esta investigacion,
proponemos aquellas que en base a nuestro contexto puedan implementarse e

identificar propuestas para investigacion posterior:

e Dar continuidad a esta investigacion abarcando a mas educadores
de otras regiones que permita comprar los resultados entre los
diversos tipos de centros educativos (publicos, subvencionados,

privados).

e Asegurar la difusibn de la investigacion en instituciones
académicas que potencian la formacién profesional de los
docentes, para asegurar el énfasis en evaluacion y en estrategias

de buenas précticas evaluativas.

e Diseflar un plan estratégico comunal sobre evaluacién que

favorezca al manejo de estrategias evaluativas con énfasis en la
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conceptualizacion de la evaluacion formativa y su contribucion al

aprendizaje integral del estudiante.

Proponer estudios similares con la aplicacion de los instrumentos
disefiados en otras instituciones de Chile (universidades, institutos

de formacidn).
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Anexo 1

Tabla de contenidos referentes tedricos de los items del
«Cuestionario exploratorio para el docente sobre la evaluacion del

aprendizaje».

CONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION.

AUTORES

1. La evaluacion educativa para usted, es parte importante de su profesion.
2. Utiliza la autoevaluacion para evaluar su practica evaluativa.

3. Da cuenta de los conocimientos basicos y previos al momento de evaluar.
4. La evaluacion es ingrata y aburrida.

5. La evaluacion que usted utiliza, es parte de una planificacion efectiva.

6. Utiliza la autoevaluacion en sus practicas educativas.

7. La evaluacion sélo sirve para calificar a cada alumno.
8. Es insuficiente la utilizacion de una sola técnica evaluativa.

PRACTICAS EVALUATIVAS

1. Cuando evalUa a sus alumnos participan de la valoracién de los
aprendizajes.

2 .Utiliza la autoevaluacion y la participacion de los alumnos al momento de
evaluarlos.

3. La participacion en clase motivo de evaluacion.

4 Fija criterios de evaluacién de lo que desea que aprendan los alumnos.
5. Disefa estrategias evaluativas grupales en sus alumnos.
6. Evalla conocimiento y habilidades centradas en el proceso.

7. Utilizar la evaluacion formativa por sobre la sumativa.

8. La evaluacién es una actividad descontextualizada del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

9. Su practicas evaluativas es de caracter sumativo.

10. Considera la evaluacion formadora en sus practicas docentes.

11. Comparte criterios de evaluacion con sus alumnos.

12. Identifica los objetivos de su evaluacion.

13. En el momento de la evaluacion, considera el interés de los alumnos
frente a su calificacion.
14. La evaluacidn evalta s6lo contenido por sobre habilidades.

15. La evaluacion incide en la autoestima del alumno.
16. Los instrumentos evaluativos son disefiados en sintonia con los objetivos

de aprendizaje.
17. Promueve una clara vision de los objetivos de aprendizaje.

18. Involucra a sus alumnos al auto reflexion del aprendizaje.

Bordas y Cabrera, 2001, Mateo
2000.

Bordas y Cabrera,2001

Bordas y Cabrera, 2001
Ahumada, 2001.

Bordas y Cabrera ,2001

Bordas y Cabrera, 2001

Ryan, Scoot y Freeman, 2002;
Celman, 2005; Stigginjs,2004.
Darling- Hammond, 2001; Mula y
Llorens, 2010, Jariot y Rifa, 2011.

Epper y Bates, 2004;Esquivel ,2008

Darling- Hammond, 2012; Mula y
Llorens, 2010, Jariot y Rifa, 2011.
Darling- Hammond, 2001.

Marco para la Buena ensefianza.
Prieto y Conteras, 2008.

Mateo,2000; Fl6rez, 2001;Bordas y
Cabrera, 2001.

Bordas y Cabrera, 2001; Castillo,
2004, Murillo y Roman,2009.
Ahumada, 2005.

Ryan, Scoot y Freeman,
2002;Stiggins,2004; Celman, 2005.
Bordas y Cabrera, 2001.

Cabrera,2001, Flérez, 2001
Bordas y Cabrera, 2001.
Ahumada, 2001.

Stiggins, Arter y Chappius, 2007.
Darling- Hammond, 2012.
Darling- Hammond, 2012; Mula y

Llorens, 2010, Jariot y Rifa, 2011.
Stiggins, Arter y Chappuis 2007.

Stiggins, Arter y Chappuis 2007.




19. Utiliza instrumentos asociados al control y verificacion de objetivos
alcanzados.

20. La evaluacion se ajusta a los contenidos trabajados.

21. Disefia métodos de evaluacion utilizando el criterio de evaluacién del
desempefio.

22. Disefia métodos de evaluacion oral.

23. Es insuficiente la utilizacion de un solo método de evaluacion.

24. Utiliza variados métodos de evaluacion para el logro de un objetivo.

25. Emplea como técnica de evaluacion el mapa conceptual.
26. Aplica la técnica de evaluacion del portafolio con sus alumnos.
27. Utiliza la técnica evaluativa del diario de reflexion en su grupo de

alumnos.
28. Aplica con sus alumnos un modelo evaluativo tradicional.

Stiggins, Arter y Chappuis 2007.
Stiggins, Arter y Chappuis 2007.

Stiggins, Arter y Chappuis 2007.

Stiggins  2007; Chappuis 2009;
citado por Arter,

Darling- Hammond, 2012; Mula y
Llorens, 2010, Jariot y Rifa, 2011;
Tejada, 2011.

Darling- Hammond, 2012; Mula y
Llorens, 2010; Tejada, 2011.
Darling- Hammond, 2012; Mula y
Llorens, 2010, Jariot y Rifa, 2011;
Tejada, 2011.

Bordas y Cabrera, 2001.

Ahumada, 2001.




Anexo 2

Pauta valoracion de un experto de la dimension 1 del instrumento.

Estudio de la evaluacion educativa de los docentes del sector municipal de la Comuna
de la Union, Chile.

En el marco del Master Oficial de Investigacién en Educacion que ofrece la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma de Barcelona estamos realizando un
estudio sobre la evaluacion educativa de los docentes del sector municipal de la Comuna de
La Unidn, Chile.

El objetivo de éste estudio es analizar las practicas evaluativas de los docentes del sector

municipal y su influencia en mejores resultados en el aprendizaje de los alumnos.

Dado su conocimiento técnico y profesional sobre el ambito de estudio, hemos considerado
su inclusion en el grupo de jueces para validar los diferentes instrumentos. En este caso le
pedimos que valore de acuerdo a los criterios de univocidad, pertinencia e importancia el

conjunto de items de este cuestionario.

e  UNIVOCIDAD: Hace referencia al nivel de precision linglistica de la
formulacion del item, frente a la posible ambiguedad u otras interpretaciones
del mismo.

e PERTINENCIA: Hace referencia a la adecuacion-idoneidad-relacion del item
con el objeto de estudio. Es decir, si el item es valido para aportar
informacion de calidad sobre el objeto de estudio.

e IMPORTANCIA: Hace referencia al peso especifico del item al conjunto del

instrumento un vez que el mismo es pertinente.

En los dos primeros la valoracidn es dicotomica: SI o NO. El tercer criterio implica una

escala de valoracion de la importancia de 1 a 5, segun sea el peso especifico del item.



Agradecemos tu colaboracion

Ne
Nl a <
ltem <Qt 9
o > IMPORTANCIA
% E OBSERVACIONES
[¥¥]
) o
SI |NO Sl N |1 (2 |3 |4
0
1. Si Si
2 Si Si
3 No Si En Chile a la mayoria de los
docentes, junto con el titulo
profesional, se les concede la
Licenciatura, pero no es un grado
obtenido de una especializacién
posterior. Sugiero eliminar la
Licenciatura y, junto con mantener el
Magister y Doctorado, preguntar,
por diplomados, post titulos y/o
menciones de especializacion.
4 Si Si
3
5 si Si
6 Si Si Precisar si es profesor rural
multigrado o profesor rural de
escuela completa
7 No si Intencionar explicitamente la
pregunta hacia el perfeccionamiento
en evaluacion
8. Si 4 El concepto de aprobacién esta mas
relacionado con la calificacion que
con la evaluacidn, no se percibe
claramente la intencionalidad de este
item. Considerar el concepto de
porcentaje, pudiera ser mas
manejable para los docentes el
concepto numero.
9 Si Si Sugiero solicitar fundamentacién a la
respuesta -éporqué?”’




Anexo3.Resultados analisis de fiabilidad

Estadisticos total-elemento

Media de la Varianza de Alf a de
escala si se la escala si Correlacion Correlacion Cronbach si
elimina el se elimina el elemento-tot multiple al se eleimina
elemento elemento al corregida cuadrado el elemento
Ev aluacion importancia 108,75 117,071 ,840 ,874
Utiliza la autoev alaucion 108,88 117,839 ,798 ,875
Da cuenta de los
conocimientos para 108,63 117,411 ,837 ,874
evaluar
La evalaucion es ingrata y
aburrida 110,13 132,696 -,289 ,898
La evalaucion es parte de
su planificacion 108,88 109,268 .886 ,868
La evalaucion es un
destreza profesional clav e 108,88 109,268 ,886 ,868
La evaluacion sirv e para
calificar 110,75 138,786 -,690 ,900
Insuf iciente una tecnica
para evaluar 108,63 117,411 ,837 ,874
Participan los alumnos
en la evaluacion 108,88 117,839 , 798 ,875
Utiliza la autoev alaucion 108,75 118,214 , 737 ,875
La participacion es motiv o
de evaluacién 109,00 125,714 ,054 ,886
Fija criterios de
evaluacion 109,13 129,554 -,154 ,894
Disefia estrategias
grupales 108,88 120,125 ,589 ,878
Ev alua conocimientos y
habilidades 108,75 117,071 .840 ,874
Utiliza la evaluacion
formativa 108,63 117,411 .837 ,874
La evaluacion es
descontextualizada del 110,63 119,125 ,252 ,886
proceso
Sus practicas son
sumativas 109,63 128,268 -,097 ,894
Utiliza la evaluacion
formativa en sus 108,88 125,554 ,058 ,887
practicas
Comparte criterios de
evaluacion 108,88 120,696 ,637 ,878
Identifica los objetivos 108,75 117,071 ,840 ,874
Considera el interes del
alumno al evaluar 109,25 121,929 ,210 ,885
Ev alua sélo contenidos 110,00 123,143 ,160 ,886
Su ev aluacion inside en
la autoestima del alumno 110,00 129,429 -178 891
Instrumentos ev aluativ os
en sintonia con objetivos 108,75 117,071 -840 874
Promuev e una vision
clara de objetiv os 108,88 118,982 ,693 ,876
Practica la autoref lexion 108,88 120,125 ,589 ,878
Utiliza isntrumentos de
control 109,13 110,696 ,893 ,869
La evaluacion se ajusta a
los contenidos 108,63 117,411 ,837 ,874
Disefia metodos de
evaluacion 109,00 118,857 ,500 ,878
Disefia ev aluaciéon oral 109,00 119,714 ,705 ,877
Es insuficiente un sdlo
metodo de evaluacion 108,38 125,982 121 884
Utiliza varios metodos de
evaluacion 108,75 117,071 ,840 ,874
Utiliza la tecnica del mapa
conceptual 109,25 120,500 ,362 ,881
Aplica la tecnica del
portaf olio 109,88 116,411 417 ,881
Utiliza el diario ref lexiv o 109,63 118,268 , 758 ,875
Aplica la evaluacion 109,13 126,411 ,067 ,884

tradicional




Anexo 4

Protocolo informativo para los directores y profesores

UNB

Universitat Autdnoma
de Barcelona

PROTOCOLO - COMUNA LA UNION
ESTUDIO DE INVESTIGACION:

“LAS PRACTICAS EVALUATIVAS DE LOS DOCENTES DE
ENSENANZA BASICA DE CHILE”

La presente investigacion tiene por objetivo analizar las practicas evaluativas de
los docentes y su influencia en los resultados de aprendizaje de los alumnos.
Investigar en docentes de ensefianza general basica (1° a 8° afio basico) que
conocimiento, formacion, y practicas evaluativas realizan en el ambito evaluativo.

1. Metodologia: Mixta — Descriptiva.

Cuantitativo: recoger datos empiricos que permitan acercarnos al objeto de
estudio.

Cualitativo: Explorar las relaciones y describir la realidad como la experimentan los
involucrados.

2. Poblacion: 213 docentes que participaron en la evaluacién docente afios 2010.
Muestra: 170 docentes.
El muestred que se contempla es el denominado con el nombre de “probabilistica”,
en donde todos los elementos de la poblacion tienen la misma probabilidad de ser
elegidos y se obtienen definiendo las caracteristicas de la poblacién y el tamafio
de la muestra, por medio de una seleccion aleatoria de las unidades de analisis.
Para este estudio el tipo de muestra sera por estratificacion ya que aumenta la
precision de la muestra e implica el uso de submuestra para cada estrato o



categoria que sea relevante en la poblacion. Los estratos son los establecimientos
municipales que presentan docentes evaluados en afio 2010.

Tabla 1: Distribucion de muestra por estrato segin nimero de docentes
evaluados y la evaluacion obtenida a través del Bono de Reconocimiento
Profesional (BRP, 2010)

Ne° Nombre Establecimiento N° Docentes | % Docentes | N°
real Muestra
Estratific
ada
1 ESCUELA PRESIDENTE JORGE 26 12% 21
ALESSANDRI R.
2 LICEO RECTOR ABDON ANDRADE 33 15,4% 26
COLOMA
3 COLEGIO DE CULTURA Y DIFUSION 33 15,4% 26
ARTISTICA
4 ESCUELA EL MAITEN 24 11,2% 19
5 ESCUELA N° 2 LA UNION 17 8% 14
6 ESCUELA HONORIO OJEDA VALDERAS-LA 13 6,1% 10
UNION
7 ESCUELA RADIMADI 9 4,2% 7
8 ESCUELA RURAL LOS ESTEROS 9 4,2% 7
9 ESCUELA RURAL CHOROICO 10 5% 9
10 | ESCUELA RURAL CATAMUTUN 10 5% 9
11 | ESCUELA RURAL TRAIGUEN 9 4,2% 7
12 | ESCUELA RURAL PUERTO NUEVO 9 4,2% 7
13 | ESCUELA RURAL HUILLINCO 6 3% 5
14 | ESCUELA RURAL CUINCO ALTO 5 2% 3
TOTAL 213 100% 170

La tabla N°2 damos cuenta al niumero del numero de entrevistados y de los
establecimientos en los que se desempefian profesionalmente.

Tabla 2: Muestra seleccionada de docentes a entrevistados.

N° Nombre Establecimiento Entrevistados % de participacion
previstos
1 LICEO RECTOR ABDON ANDRADE 3 100%
COLOMA
2 COLEGIO DE CULTURA Y DIFUSION 2 100%
ARTISTICA
3 ESCUELA EL MAITEN 2 100%
4 ESCUELA N° 2 LA UNION 2 100%
5 ESCUELA RURAL LOS ESTEROS 1 100%
6 ESCUELA RURAL CHOROICO 1 100%
7 ESCUELA RURAL TRAIGUEN 1 100%
TOTAL 12 100%




3. Recogida de informacién: Primera parte/ Octubre-Noviembre-Diciembre 2012.

L= >

et lﬂ;‘ [ Método de muestreo >HL,_T_
. 7

Instrumentos de ida de Docentes
nstrume recogida e Municipal
informacion - ] pe=
- Estratificado
3 «
— CNUTevistas |
Cuestionario semiestructurada

TRIANGULACION

El trabajo de campo se realizara a docentes de ensefianza general basica de
algunos establecimientos educativos, para recoger datos claves, que nos permitan
interpretar comportamientos de sus practicas evaluativas que realizan en el
ejercicio de su profesion con los estudiantes de ensefianza basica.

A continuacion detallaremos los instrumentos a administrar:

Cuestionario Exploratorio: Esta compuesto por 35 items y se aplicara durante el 1
al 18 de Diciembre del 2012.

Entrevista: Semiestructurada individual, compuesta por ocho preguntas. Se
realizaran a partir del 18 al 28 de diciembre del 2012.

Agradecemos desde ya su valiosa contribucién a esta investigacion.

Saluda atentamente a ustedes,

Alicia Zambrano —( Estudiante doctorado UAB).



Anexo5. Analisis factorial de los constructos del instrumento.

ftems | Componente
2

Evaluacion importancia. ,718
Utiliza la autoevaluacion para evaluar su practica evaluativa. 775

Da cuenta de los conocimientos para evaluar. ,209

La evaluacion es parte de su planificacion. ,225

La evaluacion es un destreza profesional clave. ,225
Insuficiente una técnica para evaluar. ,209
Participan los alumnos en la evaluacion del aprendizaje. 775
Utiliza la autoevaluacion y la participacién de los alumnos para 234
evaluarlos. '

Disefia estrategias grupales. 121
EvalGa conocimientos y habilidades. ,625 % 718

; _
Utiliza la evaluacion formativa. 974 ,209
Comparte criterios de evaluacion. 493 447 ,
Identifica los objetivos. ,625 718
Instrumentos evaluativos en sintonia con objetivos. ,625 % 718
&

Promueve una vision clara de objetivos. ,502 ,621
Practica la autoevaluacion. ,619 121
Utiliza instrumentos de control. ,735 ,502

La evaluacion se ajusta a los contenidos. 974 ,209
Disefia métodos de evaluacion. 127 ,844
Disefia evaluacion oral. ,324 ; ,731
Utiliza varios métodos de evaluacion. ,625 ,718
Utiliza la técnica del mapa conceptual. -,172 ,835
Aplica la técnica del portafolio. -,127 l ,820 i
Utiliza el diario reflexivo. ,354 722




ANexo 6

Instrumento para la recogida de informacion.

CUESTIONARIO EXPLORATIVO PARA EL DOCENTE SOBRE LA
EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

Estimado Docente: Con este cuestionario pretendemos conocer aspectos de su conocimiento,
formacion y préacticas evaluativas en el ambito de la en evaluacion que realiza en el aula. Desde la
pregunta n°14 en adelante debera manifestar su grado muy de acuerdo (4), de acuerdo (3), en
desacuerdo (2) y muy en desacuerdo (1).

iAgradecemos su participacion!

DATOS PERSONALES Y PROFESIONALES

Complete y anote segun lo solicitado y marque con una “X” cuando corresponda:

1. Edad.

2. Sexo.

1. Masculino - 2. Femenino

3. Grado académico y especializacién que posee.

1. Licenciado 1
2. Magister 0
3.-Doctor (|

4, Cual es su titulo:

5. Experiencia docente.
[ ] Menos de 5 afios.
[ ] Entre5y 15 afios.
[ ] Entre 15y 30 afios.
[ ] Ente 30y 45 afios.

6. Ubicaciéon del establecimiento.

1. Urbano |:|
[]




2. Rural
7. Cursos por ciclo:
|:| Primer ciclo (1° a 4° afio basico)

|:| Segundo ciclo (5° a 8 ° afio basico)

8. Perfeccionamientos en estos ultimos 5 afios. ¢ Cuantos cursos y horas en formacion ha
realizado?

Nombre Institucién Formacién Numero de % en temas
Horas de
evaluacion
educativa

9. Su docencia la imparte en la siguiente materia:

1. Lenguaje ]

2. Matematicas

4., Cs. Naturales

[ ]
3. Cs. Sociales |:|
[ ]

5. Otros |

10. Porcentaje de aprobacién de los alumnos del Ultimo curso:

a. 100%

b. 50%

c. 25%

d. 10% aprobacién

11. En qué aspectos especificos, requiere formacion pedagogica en practicas evaluativas:




12. Comente las practicas evaluativas mas utilizadas.

13. Ultimo resultado de su nivel de desempefio profesional efectuado por el Ministerio de
Educacion.

1. Destacado
2. Competente

3.-Bésico

o 0o o O

4 -Insatisfactorio

Por favor, marque con una “X” en el numero correspondiente a cada item, segun su nivel de
acuerdo o desacuerdo con cada una de las siguientes declaraciones:

1: Muy en desacuerdo;
2: En desacuerdo;
3: De acuerdo;

4: Muy de acuerdo.

14. La evaluacién educativa para usted, es parte importante de su profesion. (O NONNE)
15. Da cuenta de los conocimientos basicos y previos al momento de evaluar. (O NONNE)
16. La evaluacion que usted utiliza, es parte de una planificacion efectiva. (ON NONNE)
17. La evaluacién es una destreza profesional clave a desarrollar. (ON NONNE)
18. Es insuficiente la utilizacién de una sola técnica evaluativa. (ON NONNE)
19. Utiliza la autoevaluacion y la participacion de los alumnos al momento de O|@| 6
evaluarlos.

20. Disefia estrategias evaluativas grupales. O|@| 06




21,

Utiliza la evaluacion formativa en sus alumnos.

22,

Utiliza instrumentos asociados al control y verificacion de objetivos alcanzados.

23.

La evaluacion se ajusta a los contenidos trabajados.

24,

Practica la auto reflexion.

25.

Utiliza la autoevaluaciéon para evaluar su practica evaluativa.

26.

Cuando evalla a sus alumnos participan de la valoracion del aprendizaje.

27.

Evalla conocimientos y habilidades centradas en el proceso de aprendizaje.

28.

Comparte criterios de evaluacion con sus alumnos.

20.

Identifica los objetivos de su evaluacion.

e © © © © e

® © © © © ©

® © © © e e

® © O O e @

30.

Los instrumentos evaluativos que disefia estan en sintonia con los objetivos de

aprendizaje.

31.

Promueve una clara vision de los objetivos de evaluacion.

S)

®

©)

®

32.

Disefla métodos de evaluacion utilizando el criterio de ejecucion del desempenio.

S)

®

©)

®

33.

Disefia evaluacion oral.

34.

Utiliza variados métodos de evaluacién para el logro de un objetivo.

35.

Emplea como técnica de evaluacion el mapa conceptual.

36.

Aplica la técnica de evaluacion del portafolio con sus alumnos.

37.

Utiliza la técnica evaluativa del diario de reflexion.

ol o ©o ©o o

® © © © ©

® © © © ©

e © © Y ®

iMuchas gracias por participar!




Anexo 6

Contenidos abordado en la Entrevista.

Pauta de la entrevista.

1.- Que cultura evaluativa tiene su centro.
2.- Qué utilidad tiene para usted la evaluacién diagndstica.

3.-Que hace usted en el proceso evaluativo (cémo lo hace- con qué
lo hace).

4.-Cémo participa el alumno, que hace y cdmo se utiliza la
participacion del alumno.

5.- Qué utilidad tiene para usted la evaluacién procesual.
6.- Qué estrategias utiliza y para que las utiliza.
7.- Qué utilidad tiene para usted la evaluacién de resultados.

8.- Que influencia tiene los instrumentos de evaluacion sobre las
practicas docentes.




Anexo 7

Trascripcion de una entrevista (E1)
ENTREVISTA
Fecha: 18/12/2012
Hora: 09:30 am
Mujer, Profesora de idioma.
1. ¢Qué cultura evaluativa tiene su centro?

E1l. Tenemos la evaluacion escrita, en el caso de la asignatura de ingles trabajamos mucho con la
evaluacién oral, trabajamos con una ribrica y ahi vamos midiendo pronunciacion fluidez, gramatica
vocabulario. Pero las tradicionales, las que tenemos aca es la prueba escrita y oral y también trabajo
manual en lo que es la asignatura de inglés, posters, avisos presentaciones artos dialogos, e el caso mio le
doy més énfasis a la evaluacion oral méas que escrita.

2. ¢Qué utilidad tiene para usted la evaluacion diagnostica?

E1: Mucha para mi es muy (til porque trabajamos chicos de séptimo a cueto medio, y por ejemplos llegan
chicos de diferentes formaciones disciplinas, chicos de colegios rurales no tienen inglés o si han tenido ha
sido 2 horas a la semana y su nivel es muy bajito. Tenemos otros chicos de otros colegios de la comuna con
tres horas de inglés y otros mas avanzados, por eso para nosotros es sumamente importante tener una
evaluacion diagnostica, de hecho ahora tenernos la semana de insercion donde aplicamos nuestro
diagndsticos y cuando llega marzo sabemos de donde tenemos que trabajar con los chicos totalmente de
acuerdo que la evaluacién diagnostica presta mucha utilidad.

3. ¢Qué hace usted en el proceso evaluativo? (cémo lo hace- con qué lo hace).

E1l: En la asignatura de XXX como le decia anteriormente le damos mucho énfasis a la parte oral, por el
tema que el inglés se le estd dando mucha importancia en el caso suyo toda la gente esté viajando y necesitan
el inglés por eso mismo le damos méas énfasis a la parte oral, trabajamos un tema, trabajamos las unidades
si la unidad trata de he no se turismo viaje, si es prueba escrita, la prueba escrita siempre llevara texto,
comprension oral y la parte oral ira en otro minuto otro tiempo presentada ante curso puede ser con power
point, con paledgrafo, con imagenes con lo que sea. Pero asi es el proceso que  nosotros llevamos
realizando, nos preparamos mas 0 menos cada un mes hacemos una evaluacion escrita y oral , como le digo
durante el semestre se realizaran dos pruebas escritas y el resto cada 15 dias evaluaciones orales y ahi
vamos juntando nuestras notas sumativas.

4. ¢Como participa el alumno, que hace y como se utiliza la participacion del
alumno?

E1: Todas las evaluaciones la toman muy bien, muy activo muy participativos porque nosotros tenemos que
entusiasmarlos tenemos que reencantarlos y como, mira te parece esto? Hagamos esto, pero nosotros
tenemos que empezar primero “yo” yo hago mis presentaciones, yo hago videos, yo muestro mis imdgenes,
mira te gustaria hacer esto? Es una forma para que ellos enchanchen. Sabes que vamos a ver esta unidad
porque esta unidad te sirve para tal ocasion, vamos a ver este tema porque te sirve para esto cuando tu



viajes, entonces siempre enfocado a su futuro, que se yo. Ahora mismo tuvimos simce y siempre dandole
harta importancia al SIMCE porque va hacer sacrificad pero te puede servir para la universidad y para
viajar son pruebas internacionales pero como participan hee con mucho entusiasmo, pero como le decia
anteriormente soy yo la que tengo que entusiasmar para que ellos participen bien y con muchas ganas y creo
que me han dado resultado porgue tengo chicos uno o dos que pudieron haber reprobado pero el resto casi
todos los cursos promedio sobre seis ya pero es harto trabajo con los chicos hay que motivarlos harto.

5. ¢ Qué utilidad tiene para usted la evaluacion procesual?
E1: No, no la ocupo mucho, heee no me manejo mucho con ese tema.
6. ¢ Que estrategias utiliza y para que las utiliza?

E1: Haber, hago mucho trabajo grupal, ;como me doy cuenta cada dia que los chicos estan hablando inglés?
Como le decia al inicio de la entrevista mucha evaluacion oral, de cuando por ejemplo empezamos en
primero medio llegaron muy timidos yo me di cuenta, los chicos de tercero medio mas suelto hay mas fluidez
en ellos y simplemente con mucha confianza, yo te ayudo, no si tu puedes, harto apoyo por parte del profesor,
si tu hablas mal, no importa, te va salir bien, no te preocupes. mucho apoyo en grupo y en parejas y lo otro
que hemos tenido ayuda por parte de personas extranjeras, voluntarios extranjeros, profesores también que
han ensefiado nuevas técnicas que las hemos aplicado en la sala nuevas metodologias ya y también lo hemos
visto en los campamentos de ingles, la cantidad de alumnos que se entusiasma con los campamentos entonces
hemos utilizado diferentes estrategias para que los chicos porque si se puede dar cuenta, afios atras los
chicos el inglés, el inglés pero ahora el llevar a la sala diferentes metodologias, juegos, sacar algunas cosas
de los libros, del tipico libro del ministerio ,llevarle canciones, trabajando con peliculas de todo, todas las
habilidades, también los ejercicios de dramatica lo hacemos de otra manera con juegos, entonces ahi uno se
da cuenta que en los chicos ha habido avances por eso estoy muy contenta con eso.

7. ¢Qué utilidad tiene para usted la evaluacion de resultados?

E1: Cuél es esa, la calificacion yo pienso que muchas cosas, estoy constantemente evaluando a los chiquillos
todos los dias por ejemplo, los ultimos trabajos que hice con los chiquillos hubieron excelentes notas, por la
sencilla razén, que es este momento tres semanas para un trabajo muy importante, pero durante esas 3
semanas todos los trabajos que hacian en las guias yo les colocaba, decimas para entusiasmarlos mas y
porque la materia era dificil y yo les dije porque el trabajo que se viene es muy dificil era gramética
avanzada unos textos dificiles y todos los cursos sobre seis, y para mi fue importante el ver que mi trabajo de
tres semanas no fue en vano ya y los resultado fueron muy buenos y eso me da confianza, una tremenda
satisfaccion que todo el esfuerzo que uno hace fue bien recibido por los chiquillos y los chiquillos se sienten
contentos con su buen promedio, el promedio final del curso un seis ocho, entonces el ver un buen promedio
final del curso yo pienso que eso indica porque a veces uno como profesor se cuestiona...lo estaré haciendo
bien 0 mal y eso indica que uno tan mal no lo esta haciendo. Cada cosita que uno va asiendo es esfuerzo esta
ahi.

8. ¢ Qué influencia tiene los instrumentos de evaluacion sobre las practicas docentes?

E1: Mucho, aungue yo soy de la idea que siempre digo que una prueba o una evaluacién 0 una presentacion
pone nervioso a un alumno, si 0 no? Lo pone nervioso Lamentablemente tiene que existir la evaluacion yo
soy de la idea que hablen, lean pero lamentablemente tenemos que colocar un nota, tiene que ser evaluados
los chiquillos, tiene que haber un informe de notas, etc. Ademés que la postura aca en Chile es de utilidad
que los chiquillos luchen més por los nimeros a ellos le interés més su promedio que como tanto el
contenido porque estan presionados por la PSU , por eso mismo yo les digo a los chiquillos, no me importa
la nota que hablen mal en ingles a mi lo que mas me interesa , no te voy a colocar un rojo , para mi lo mas
importante es que tu hables ingles ya .- Si tengo una rubrica acé tengo una pauta, un texto lo mas importante
es lanzarte a la piscina leerte el texto, no importa que no entiendas todo, no importa para mi  las preguntas
que yo hago necesito la idea principal la respuesta principal no necesito una tremenda respuesta lo que td



entendiste. Para los chiquillos influye mucho, para mi no tanto en realidad ya, porque como le  decia los
chiquillos le dicen prueba de inglés se estresan, les tengo prueba de matematicas, me tengo que sacar buena
nota pero como yo estoy constantemente evaluadndolos no tan necesario con una tremenda prueba, porque
como le digo para mi lo importante es que tengas una pequefia comprension y que me digan dos o tres frases
en el dia para mi ya le esta haciendo empefio, yo le paro en esoy  El hecho de pasar adelante con sus
cosas, con sus preparativos y lanzarse a hablar quizas con muchas dificultades ya para mi tiene un siete.

Hora al termino de la entrevista: 11.15 aprox.



